UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAOQ CIENTIFICAE
TECNOLOGICA

BARBARA COLOSSI FELIPPE

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE EM PERSPECTIVA
DECOLONIAL: INTERFACES ENTRE GENERO, ENSINO DE CIENCIAS E
EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS

Floriandpolis
2026



BARBARA COLOSSI FELIPPE

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE EM PERSPECTIVA
DECOLONIAL: INTERFACES ENTRE GENERO, ENSINO DE CIENCIAS E
EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS

Tese submetida ao Programa de Pdés-Graduagéo
em Educagdo Cientifica e Tecnolégica da
Universidade Federal de Santa Catarina como
requisito para a obtengao do titulo de Doutora em
Educacao Cientifica e Tecnoldgica.

Orientador(a): Prof.(a) Luciana Passos S4, Dr.(a).

Floriandpolis
2026



Ficha catalografica gerada por meio de sistema automatizado gerenciado pela BU/UFSC.

Dados inseridos pelo proprio autor.

Felippe, Barbara Colossi

Desenvolvimento profissional docente em perspectiva
decolonial : interfaces entre Género, En=ino de Cifncias e
Educagdo de Jovens e Adultos / Barbara Colossi Felippe ;
orientadora, Lueciana Passos 34, 2026.

293 p.

Tese (doutorads) - Universidade Federal de= Santa
Catarina, Centrc de Ciéncias da Educaclo, Programa de Pos-
Graduagio em Educaglo Cientifica e Tecnoldgica,
Floriandpolis, 2026.

Inclui refaréncias.

1. BducagBo Cientifica e Tecnolégica. 2.
Desenvolvimento Profissional Docente. 3. Educagio de
Jovens e Adultos. 4. Decolonialidade. 5. Género. I. 84,
Luciana Passos. II. Universidade Federal de Santa
Catarina. Programa de Eﬁs—Gradua?éc em Educa?éo Cientifica
e Tecnoldgica. III. Titulo.




Barbara Colossi Felippe

Desenvolvimento profissional docente em perspectiva decolonial: interfaces entre

Género, Ensino de Ciéncias e Educacao de Jovens e Adultos

O presente trabalho em nivel de Doutorado foi avaliado e aprovado, em 20 de agosto de

2026, pela banca examinadora composta pelos seguintes membros:

Prof.(a) Patricia Montanari Giraldi, Dr.(a)

Universidade Federal de Santa Catarina

Prof.(a) Mariana Brasil Ramos, Dr.(a)

Universidade Federal de Santa Catarina

Prof.(a) Mariana Cassab, Dr.(a)

Universidade Federal de Juiz de Fora

Prof. Yonier Alexander Orozco Marin, Dr.

Universidade Federal do Norte do Tocantins

Prof. Lucenir da Silva Frazao

Secretaria de Estado de Educacgao e Desporto do Amazonas

Certificamos que esta € a versao original e final do trabalho de conclusao que foi julgado

adequado para obtengao do titulo de Doutor em Educacgéao Cientifica e Tecnoldgica.

Documento assinado digitalmente

JOSE FRANCISCO CUSTODIO FILHO

Data: 27/08/2026 14:48:19-0300

CPF: ***.573.209-**

Verifique as assinaturas em https://v.ufsc.br

Documento assinado digitalmente

LUCIANA PASSOS SA

Data: 27/08/2026 13:54:59-0300

CPF: ***.849.223-**

Verifique as assinaturas em https://v.ufsc.br

Prof.(a) Luciana Passos S3, Dr.(a)

Orientador(a)

Florianopolis, 2026.



Dedico este trabalho ao meu avd, Guerino
(in memoriam) que me ensinou que a
educagédo é um lugar onde sempre vale a

pena depositar a fé.

Estendo esta dedicatéria também a todos
os estudantes e professores da EJA que
nos demonstram todos os dias com seus
exemplos que a educagdo realmente é

capaz de transformar vidas.



AGRADECIMENTOS

Este trabalho ndo é fruto apenas do esfor¢go pessoal, mas do conjunto de
pessoas e instituicdes que fazem parte da minha vida, por isso neste momento
gostaria de prestar meus agradecimentos.

Ao Instituto Federal de Educagéo Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina, por
incentivar a qualificagdo de seus servidores e também pela oportunidade conferida de
desenvolver meu doutorado contando com o afastamento para pés-graduacgéo, por
extensdo, aos meus colegas de trabalho por me apoiarem durante todo o percurso,
principalmente quando eu ainda nao usufruia do afastamento, por todas as vezes que
vocés acolheram parte das minhas atividades para me auxiliar.

Fica também meu reconhecimento e minha gratiddo a minha orientadora
Luciana Passos S4a, pela sua escuta e didlogo constante nesse processo, sua
seguranca e tranquilidade em conduzir meu aprendizado fizeram tudo ser mais facil.

Aos meus colegas e amigos do Grupo de Pesquisa Nucleo de Educacédo em
Quimica, meu carinho e minha gratiddo. Vocés sao parte desta tese. As discussoes,
as leituras compartilhadas, as palavras de incentivo e a convivéncia ao longo destes
quatro anos tornaram esta trajetéria mais leve. Levarei cada um de vocés comigo para
a vida.

Aos meus familiares e amigos, obrigada por serem meu porto seguro.
Obrigada pela compreensao diante das auséncias, pelo apoio incondicional, pelas
palavras de incentivo e por acreditarem em mim, mesmo quando eu prépria duvidava.

Esta conquista também pertence a vocés.



RESUMO

Esta pesquisa se fundamenta na articulagao entre ensino, pesquisa e extensao e tem
como proposito principal investigar como um processo formativo orientado pela
perspectiva decolonial, com énfase nas rela¢cdes de género, pode contribuir para o
desenvolvimento profissional de professores de Ciéncias que atuam na Educacgao de
Jovens e Adultos. A partir dessa investigagéo, a pesquisa se propde a contribuir com
reflexdes acerca de praticas de ensino mais criticas e socialmente comprometidas
com a realidade dos estudantes da modalidade. Nesse sentido, assume-se o papel
social da universidade como promotora de transformagéo social, sendo a interagao
Universidade-Escola vista como espaco fértil para a formacao de professores atuantes
no enfrentamento de estruturas da colonialidade persistentes no ambito da EJA. Esta
investigacdo se inicia a partir da analise documental envolvendo as politicas
curriculares educacionais voltadas para a Educacao Basica do estado de Santa
Catarina, a fim de identificar como essas normativas abordam as questdes de género
e suas interseccionalidades, considerando as tensdes, contradi¢des e ambivaléncias
que atravessam sua formulacdo no contexto da educacéao cientifica e o fato de que
suas orientagdes também alcangcam a EJA. A partir dessa analise estruturou-se uma
proposta de acao formativa fundamentada em pressupostos decoloniais, com foco em
género. Participaram dessa agao de extensao professores e professoras da educacgao
basica, prioritariamente da area das ciéncias naturais. Desses, 14 (catorze) integram
0 grupo de participantes da pesquisa. Trata-se de uma pesquisa de natureza
qualitativa, que combina diferentes instrumentos de construgdo de dados como
entrevistas, questionarios online, féruns, conteudos dos chats, gravacdo das
discussodes e materiais produzidos pelos participantes. Os resultados apontam que os
professores participantes reconhecem os efeitos da colonialidade de género que
incidem, tanto sobre os estudantes quanto sobre os docentes, e mobilizam a
perspectiva decolonial para (re)pensar possibilidades didatico-pedagogicas de
abordagem das questdes de género no ensino de Ciéncias na EJA. Essas
possibilidades se situam no contexto do tensionamento entre as demandas
formativas, os desafios percebidos no ambito da EJA, as acgdes consideradas
necessarias para a ressignificacao do ensino de Ciéncias e as proposi¢oes de praticas
educativas. Os resultados também apontam que os limites percebidos em relagcédo ao
desenvolvimento da acdo formativa podem ser problematizados no sentido de
subsidiar a proposigédo de estratégias formativas mais alinhadas as especificidades
que atravessam professores e estudantes da EJA.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional Docente; Educacdo de Jovens e
Adultos; Decolonialidade; Género.



ABSTRACT

This research is grounded in the articulation of teaching, research, and extension, and
its main purpose is to investigate how a teacher education process informed by a
decolonial perspective, with an emphasis on gender relations, can contribute to the
professional development of Science teachers working in Youth and Adult Education
(EJA). Based on this investigation, the study seeks to contribute to reflections on more
critical teaching practices that are socially committed to the realities of students in this
educational modality. In this sense, the research recognizes the social role of the
university as an agent of social transformation and regards University-School
interaction as a fertile space for the education of teachers engaged in confronting
persistent structures of coloniality within EJA. The investigation begins with a
documentary analysis of educational curricular policies aimed at Basic Education in
the state of Santa Catarina, Brazil, in order to identify how these regulations address
gender issues and their intersections, considering the tensions, contradictions, and
ambivalences that permeate their formulation in the context of science education, as
well as the fact that their guidelines also extend to EJA. Based on this analysis, a
teacher education initiative grounded in decolonial assumptions and focused on
gender was developed. Basic education teachers, primarily from the natural sciences,
participated in this extension initiative, of whom 14 were research participants. This is
a qualitative study that combines different data generation instruments, including
interviews, online questionnaires, forums, chat content, recordings of discussions, and
materials produced by the participants. The findings indicate that the participating
teachers recognize the effects of gender coloniality on both students and teachers and
mobilize a decolonial perspective to (re)think didactic and pedagogical possibilities for
addressing gender issues in Science education within EJA. These possibilities emerge
in the context of tensions among teacher education demands, challenges identified
within EJA, actions considered necessary to re-signify Science education, and
proposals for educational practices. The findings also indicate that the limitations
identified in relation to the development of the teacher education initiative can be
problematized in order to support the design of teacher education strategies that are
more closely aligned with the specificities and challenges experienced by teachers and
students in EJA.

Keywords: Teacher Professional Develipment; Youth and Adult Education;
Decoloniality; Gender.
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1 INTRODUGAO

Na introducado desta tese, apresento a minha trajetoria pessoal académica e
0 percurso que me levou até a escolha da tematica abordada neste estudo. Além
disso, na introdugao desta tese, trago um panorama geral sobre o tema, os objetivos

e o0 problema de pesquisa para, por fim, apresentar a estrutura geral do trabalho.

1.1 SOBRE A CAMINHANTE

Minha caminhada nesta vida teve inicio em 1989, ano em que nasci. Desde
entdo, vivi com minha mae e meus avoés, que estiveram presentes no meu dia a dia e
dividiram a responsabilidade pela minha criagdo. Sou filha de “mae separada”, cuja
separagao ocorreu ainda durante a gravidez. Moravamos em uma cidade do interior
de Santa Catarina chamada Treze de Maio, e nesse contexto as dificuldades de
educar uma filha somavam-se ao preconceito de algumas pessoas em relagdo ao
“fardo da separacao” e ao fato de ter uma crianga que € “filha de mulher separada”.
As dificuldades relacionadas a minha criagdo foram amenizadas pelo apoio dos meus
avls, que assumiram, junto com minha mée, a responsabilidade por me educar.
Estudei toda a minha infancia e adolescéncia em escola publica estadual do municipio
e sempre gostei muito de estudar e de conviver com meus colegas. A disciplina de
que eu mais gostava era Historia, principalmente porque atendia minha vontade de
entender o mundo. Entre as atividades propostas pelos professores, eu preferia
aquelas que envolviam a apresentagéo de trabalhos, pois, desde entao, ja gostava de
falar e explicar os conteudos. Foram essas inclinagcdes que me levaram, mais tarde, a
escolher o curso de Licenciatura em Historia na graduacgao.

Meus primeiros passos na vida académica foram dados no ano de 2007,
quando ingressei na Universidade do Sul de Santa Catarina (UNISUL) para cursar
Licenciatura em Histéria. Durante os anos de graduagao atuei em diversos campos
na esfera de abrangéncia do curso, entre eles: estagio no Arquivo Central da Unisul,
colaboracdo em escavagao arqueolégica em Sitio Sambaquieiro e, a que considero
de maior relevancia em meu processo formativo durante a graduacgao - a participagéao
em projeto de pesquisa de Iniciagdo Cientifica. Dessa experiéncia resultou a
publicagcdo de um artigo sobre memdria e cultura afro-descendente no municipio de

Laguna-SC, intitulado ‘Sistematizacdo da memoria sécio-cultural dos afro-
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descendentes do municipio de Laguna/SC’ (Felippe, 2010), na Revista Historia
Catarina.

Nessa atividade, para além do aprimoramento da escrita, pude desenvolver
habilidades cognitivas proprias do pensamento cientifico, como a sistematizacao e a
organizacao de dados. Compreendi que o0 ensino pela pesquisa vai muito além da
aprendizagem dos fundamentos cientificos e tecnolégicos que envolvem o objeto do
estudo. Ele também se configura como um instrumento de constru¢do da postura
investigativa e pode contribuir para o enfrentamento de questdes sociais, como o
combate as desigualdades.

Como Trabalho de Conclusdo de Curso, no ano de 2010, apresentei uma
releitura das obras de Willy Zumblick que retratam a festa do Divino Espirito Santo no
litoral de Santa Catarina, especificamente, no que concerne a cultura e memoria dessa
manifestacao religiosa. Este estudo também teve como resultado a sua publicagao no
mesmo periddico, mencionado anteriormente: a Revista Historia Catarina (Felippe,
2011).

Por meio do curso de Especializacdo em Historia Social pude dar continuidade
aos meus estudos sobre a Festa do Divino Espirito Santo. Dessa vez revisitei o
itinerario percorrido por essa celebracao religiosa desde o Reino Portugués até o
Brasil, com destaque as manifestacdes culturais, religiosas e sociais, que incluem
celebragdes liturgicas, dangas tradicionais, rituais de devogao e expressoes artisticas,
com especial énfase em sua configuragdo peculiar no Litoral Catarinense, onde
adquiriu caracteristicas singulares que a tornam um evento importante da cultura local.

Apods formada, no ano de 2011, iniciei a trajetdria como professora de Historia,
nas etapas de ensino Fundamental e Médio, em uma escola Estadual de Santa
Catarina. Em virtude de minha condicdo enquanto profissional Admitida em Carater
Temporario (ACT) pude ministrar a disciplina em diversos estabelecimentos de ensino
na Regido de Tubardo/SC. Assim, foi possivel conhecer realidades impares das
escolas catarinenses da regido sul do estado e me deparar com questbes que
envolvem a pratica docente, que ndo havia vivenciado durante meus anos de
universidade, mesmo nas aulas de estagio supervisionado ou nas disciplinas de
didatica.

Em 2014, apds aprovagao em concurso publico, tornei-me professora efetiva
de Historia no Estado de Santa Catarina, atuando como docente até o ano de 2015,

quando ingressei como Técnica em Assuntos Educacionais no Instituto Federal de
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Santa Catarina (IFSC). Minha lotagao inicial foi no Campus Xanxeré, localizado no
Oeste Catarinense, onde trabalhei no Registro Académico, realizando: a alimentagao
dos Sistemas Académicos internos e externos, cuja base de dados nos ligava ao MEC,;
processos de matricula, confeccdo de Diplomas e Certificados; elaboragdo de
Projetos Pedagdgicos de cursos, entre outras atividades.

Minha identificagdo com os processos de ensino direcionou minha atencgao
aos cursos do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC), dos quais participei na condicdo de orientadora. No ano de 2017 fui
removida para a Reitoria do IFSC e até o presente ano de 2026, trabalho na Pré-
Reitoria de Pesquisa, Pds-graduacéao e Inovacado (PROPPI), mais especificamente na
Coordenadoria de Pesquisa da instituicido, onde participo dos processos de
elaboracdo dos Editais da pesquisa, gerenciamento e pagamento de bolsas,
elaboracao de regulamentos e resolugdes especificas do setor.

Ainda no ano de 2017 participei do processo seletivo de ingresso no Mestrado
Profissional em Educacao Profissional e Tecnoldgica e fui aprovada. Por tratar-se de
um mestrado profissional em Educagao Profissional e Tecnoldgica (EPT), durante a
realizagdo das unidades curriculares aprendi sobre as bases conceituais e o0s
fundamentos cientificos e tecnoldgicos que envolvem essa modalidade de ensino:
como a pesquisa como principio pedagogico, o trabalho como principio educativo,
politecnia, dentre outros.

O tema da minha dissertacao foi a Pesquisa como Principio Pedagdgico na
Educacao Profissional Técnica de nivel Médio e o problema de pesquisa centrou-se:
no entendimento de profissionais da docéncia acerca das bases conceituais que
envolvem a educacido profissional em uma perspectiva critico-social; e na
transposicao teorico-pratica em relagcdo a pesquisa como principio pedagdgico na
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, no Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina (Felippe, 2019).

Além da dissertagéo, foi entregue como produgdo do mestrado um produto
educacional que objetivava apresentar aos docentes, especialmente da EPT,
orientagcdes acerca da relevancia da aplicacdo da pesquisa cientifica como um
principio pedagogico. Em acréscimo, a pesquisa desenvolvida durante o curso
resultou na publicacédo de um capitulo de livro, intitulado “A lingua portuguesa no
processo de ensino-aprendizagem da educacgéo profissional” (Felippe; Valer, 2020).

Embora minha formagao nao seja na area de Lingua Portuguesa, o capitulo
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em questdo se insere dentro do contexto da Educacgéo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, tema com o qual estou diretamente envolvida por trabalhar no IFSC.
Além disso, o texto aborda a pesquisa como principio pedagogico e o trabalho como
principio educativo, temas que foram centrais em minha dissertacéo.

Apos a conclusdao do mestrado, dediquei-me integralmente ao trabalho no
IFSC, como contrapartida ao investimento institucional pelo periodo em que usufrui
de dispensa de 20h para dedicacéo as atividades do mestrado. Desde 2019, ano em
que conclui o curso, tenho participado de diversas comissdes para organizagao de
editais de pesquisa e grupos de trabalho nos quais s&o discutidas questdes acerca da
organizacao da pesquisa institucional.

Meu trabalho no IFSC possibilitou o estreitamento dos lacos com a atividade
de ensino, pesquisa e de formagao docente. A experiéncia trouxe novos interesses,
bem como amadurecimento profissional. Como parte das atribuicbes desenvolvidas,
em 2021 e 2022, participei, respectivamente, da elaboragao de editais, desenvolvidos
no ambito do Projeto basico para desenvolvimento de agbes para implementagéo da
politica de Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA) integrada a educagéo profissional no
IFSC. O propdsito desses editais consistia em fortalecer a Educacao de Jovens e
Adultos dentro do contexto da Educacéao Profissional, através do estimulo a projetos
de pesquisa e/ou inovagcdao que contemplassem a implementagcdo de agbes e
atividades voltadas ao avango e consolidagao da integragcdo da Educagao de Jovens
e Adultos com a Educacéo Profissional. Além da elaboracéo dos editais, também atuei
no acompanhamento desses projetos, por meio da avaliagdo de relatérios, visando
assegurar a conformidade com os objetivos estabelecidos pelo edital e a efetividade
das ag¢des implementadas.

Outra atividade que considero significativa em minha trajetéria profissional foi
a participagao na Comissao de Implementacao da Politica de EJA do IFSC — CPEJA.
Essa experiéncia, somada ao contato com os conteudos dos projetos de pesquisa,
intensificaram minha percepgcdao face as necessidades fundamentais dessa
modalidade de ensino. Ao conhecer o perfil diversificado do publico-alvo, os desafios
da formagao docente e as politicas publicas direcionadas ao ensino para esse grupo,
pude constatar que ainda ha muitos espacgos a serem transpostos para poder se falar
em uma educacéao igualitaria e que seja, de fato, emancipadora. A partir da analise
desses aspectos percebi que o ensino na EJA ainda é influenciado por uma

perspectiva colonial, na qual os saberes tradicionais, culturais e as concepgdes de
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grupos historicamente marginalizados séao frequentemente negligenciados. Situagao
que reflete uma educagao enraizada na colonialidade do poder, do saber e,
principalmente, do ser, que atravessa questdes de classe, género e raga.

Nesta tese, parto do entendimento de que as intersecdes entre condi¢cdes
socioeconOmicas, classe, género e raga permeiam todas as estruturas sociais,
favorecendo determinados grupos em detrimento de outros. Como mulher branca de
classe média, estou plenamente ciente dos privilégios que usufruo no sistema-mundo
capitalista patriarcal configurado pela colonialidade/modernidade. Além disso, €&
imperativo ressaltar que minha intengdo com essa pesquisa nao reside na apropriagao
de falas, experiéncias, saberes e conhecimentos. Longe de assumir essa postura ,
busco, ao contrario, agregar ao movimento, somar, reconhecendo e respeitando o
lugar social de grupos atravessados e oprimidos por essas intersecgdes, contribuindo
de maneira consciente, parceira e solidaria.

Foi diante desse panorama que me senti impelida a engajar-me na luta pela
transformacao dessas estruturas educacionais desiguais. Acredito que uma educagéao
verdadeiramente inclusiva e emancipatoria deve reconhecer, valorizar e integrar os
conhecimentos e experiéncias de todos os grupos sociais. Somado a isso, acredito
que todas as mudancas estruturais no sistema educativo, em algum momento de sua
caminhada, passam pelo terreno da formagao docente. Por isso, a opgao pela Linha
de Pesquisa ‘Formagdo de Professores’, ao ingressar no Programa de Poés-
Graduacgao em Educacgéao Cientifica e Tecnoldogica da Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC).

Meu processo de ingresso no doutorado foi cheio de expectativas e também
de ansiedades, pois sempre nutri o desejo de qualificar minha trajetoria profissional
por meio da pesquisa académica, afinal, entendi a importancia da pesquisa como um
principio educativo ao longo do desenvolvimento da dissertacdo de mestrado.
Compreendo que essa qualificacdo impacta diretamente a minha atuagédo na
educacao, especialmente em relacado ao trabalho que desenvolvo na PROPPI, onde
atuo em constante interlocugdo com pesquisadores. Sigo acreditando que, ao
aprofundar minha formacéo, posso contribuir de forma mais efetiva com esses
profissionais e, por extensdo, com a comunidade, por meio das pesquisas que sao
desenvolvidas e socializadas por instituicdes educativas como o IFSC e a UFSC.

Minha escolha pela EJA como campo de investigagao também se originou em

meu ambito profissional, a partir da constatacdo da recorrente secundarizagao desta
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modalidade, evidenciada, por exemplo, na baixa quantidade de projetos de pesquisa
submetidos aos editais organizados na PROPPI, com foco na EJA. Essa realidade me
provocou profundamente, levando-me a pensar-sobre a formagao docente no contexto
dessa modalidade de ensino.

Além disso, a época da escolha do tema, eu ja me encontrava imersa, de
forma espontédnea e nao vinculada a qualquer atuacgéo profissional, na leitura de
autoras que abordam a tematica de género. Esse interesse emergiu de inquietagbes
pessoais, decorrentes da observacdo cotidiana das desigualdades de género,
manifestadas nas divisbes desiguais de tarefas domésticas, na distribuicdo da
atividade de cuidado de familiares, nas sutis (ou nem tao sutis) diferencas de
autoestima e reconhecimento social e profissional entre homens e mulheres, e no
desgaste fisico e emocional resultante de duplas, ou triplas, jornada de trabalho,
realidade com a qual eu mesma me deparava com frequéncia.

Ainda que reconheca meu lugar de privilégio em relagdo a outras mulheres
que enfrentam atravessamentos distintos dos meus, em razdo de condi¢des
socioeconémicas, raga ou maternidade, por exemplo, percebia como o género
atravessava profundamente minha existéncia, influenciando desde a minha escolha
profissional, até os modos de habitar o cotidiano, especialmente nos espacos
considerados privados, como o lar. Tais percepg¢des foram se tornando incébmodos
gue mobilizaram minha busca por leituras que me ajudassem a compreender melhor
essas estruturas. Foi nesse processo investigativo autbnomo que me aproximei do
pensamento feminista decolonial, cujas reflexdes ampliaram ainda mais minha
compreensao sobre os sistemas de opressao e resisténcia.

Assim, ao ingressar no doutorado, ja atravessada por essas reflexdes, levei
essas inquietagbes para o didlogo com minha orientadora. Em nossas conversas
iniciais sobre a construcdo do projeto de pesquisa, conseguimos articular esses
interesses: género, decolonialidade, formacdo docente e EJA, compondo uma
pesquisa que também carrega muito da minha propria trajetéria e do desejo de
contribuir, ainda que modestamente, com transformag¢des no campo da educacao.

Por conseguinte, comprometo-me, por meio deste estudo, a contribuir com o
processo transformador, sobretudo no ambito da EJA, buscando a construgdo de um
ambiente educacional, direcionado a esse publico, que atue para a superagao da
colonialidade, em especial a de género, que nele se manifesta e para a redugcao de

desigualdades que, comumente, envolvem esse grupo de estudantes.
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1.2 CONSIDERAGOES INICIAIS SOBRE A TEMATICA

A historiografia da educagéo brasileira € fortemente marcada por uma matriz
colonial eurocentrada (Alonso; Eiterer, 2022, 2024), que naturaliza e reproduz
relagdes hierarquicas de poder, dominagao e subordinagao das epistemologias do Sul
Global (Maldonado-Torres, 2009; Mignolo, 2005, 2017a, 2017b; Oliveira; Candau,
2010; Quijano, 2005; Walsh, 2019). Essa matriz, alicercada na
modernidade/colonialidade, resultou em dicotomias que estruturam modos de pensar
e organizar o mundo, como “civilizado/selvagem”, “homem/mulher”,
“racional/irracional” (Lugones, 2019, 2021), e segue influenciando as formas
contemporaneas de produc¢ao e legitimagado do conhecimento.

A educacgao formal € um dos ambitos em que a colonialidade se manifesta.
Pesquisas demonstram que o sistema educacional ainda contribui para a manutengao
de epistemologias eurocentradas e para a invisibilizagdo de saberes e identidades de
grupos historicamente colonizados (Oliveira; Candau, 2010; Ramalho; Alvarez-Leite,
2020; Walsh, 2019). Assim, ao invés de promover a democratizagao do conhecimento
e o enfrentamento das desigualdades (N6voa, 2022a), a escola frequentemente se
configura como um espago que reproduz hierarquias de raca, género e classe
(Lugones, 2021; Quijano, 2005; Walsh, 2017).

Nesse contexto, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), tradicionalmente
destinada a um publico marginalizado, detentor de identidades e saberes
considerados subalternos, enfrenta desafios adicionais, que podem levar a um reforgo
de praticas excludentes. Tais desafios decorrem tanto do descaso e preterimento
dessa modalidade no sistema educacional, quanto das condicdes de minorizacéo
social a que sao submetidos seus sujeitos. Esses fatores sao resultantes de “uma
matriz colonial de poder formulada com a intengao de naturalizar a desumanizacgéao e
a inferiorizagao de grupos especificos” (Alonso; Eiterer, 2024, p.149).

De acordo com Alonso e Eiterer (2024, p.149), a influéncia da logica
moderno/colonial na estruturagao das politicas e praticas educacionais no pais para
essa modalidade é tao profundamente enraizada, que a colonialidade constitui “uma
das origens e fontes de manutencgédo da EJA”, uma vez que sua existéncia so6 se faz
necessaria devido ao sistema de exclusdes e marginalizagbes provocado pelo sistema

moderno/colonial.
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Outro ponto que merece destaque nessa discussao é a colonialidade de
género: conceito elaborado por Lugones (2007, 2019, 2021) para designar as
opressdes de género no ambito da légica moderno/colonial. Esse aspecto se acentua
na EJA, considerando que seu publico é formado, em sua maioria, por mulheres pretas
ou pardas, que ingressam ou retomam os estudos apds a idade de 30 anos (Brasil,
2025). Muitas dessas mulheres enfrentam barreiras impostas pelas dindmicas da
colonialidade de género que, historicamente, relega a elas a centralidade das
responsabilidades e fungbes domésticas, maternas e de cuidado familiar (Sieber;
Funari; Moraes, 2019). Além disso, a desigualdade de género também se manifesta
na proibi¢cdo, geralmente imposta por familiares do sexo masculino, de as mulheres
frequentarem a escola dentro do periodo convencionado de escolarizagao (Alonso;
Eiterer, 2024). Essas imposi¢des sociais, mesmo quando veladas, dificultam o acesso
e/ou permanéncia destas mulheres no ensino dito regular!, levando muitas a
considerar a EJA como alternativa para retomar sua trajetéria educacional (Nunes;
Ribeiro; Giraldi, 2021; Sieber; Funari; Moraes, 2019).

Outros desafios decorrentes da colonialidade de género, tais como violéncias
sexuais e de género, preconceitos e diversas formas de discriminacdo e
marginalizagdo, manifestam-se, dentre outras formas, nos casos de homofobia e
transfobia que envolvem a populagdo LGBTQIAPN+2, também fortemente
reproduzidos no contexto da EJA (Santos, 2020; Silva; Laffin; Vigano, 2023; Silva;
Soares, 2017). Pesquisas indicam que além dos obstaculos que dificultaram a
permanéncia desses estudantes no ensino dito regular e contribuiram para sua
evasdo, muitos continuam a enfrentar discriminagcdes e preconceitos ao ingressarem
na EJA, evidenciando a persisténcia de barreiras estruturais que limitam seu pleno

acesso e sucesso na educagao (Santos, 2020; Silva; Laffin; Vigano, 2023; Silva;

10 termo “regular” para designar a educacao basica ofertada na “idade apropriada”, de acordo com a
legislagéo, foi empregado nesta tese unicamente em citagdes que fazem referéncia a autores e aos
textos legais, com o propdsito de preservar a fidedignidade de suas formulagdes. Nas analises aqui
desenvolvidas, optamos pela denominagdo “ensino dito regular” ou “educacdo basica de trajetéria
convencionada”. Em consonancia com Farias (2012, p. 36), entendemos que a EJA “¢ REGULAR
enquanto modalidade de exercicio da fungéo reparadora, e ndo IRREGULAR, como muitos a veem por
nao dispor de recurso”. Assim, consideramos que o termo “ensino regular” ou “educagéo regular” ndo
se mostra o mais adequado, uma vez que a oposi¢ao implicita tende a reforgcar a concepgao de que a
EJA constituiria uma forma “irregular” de escolarizagéo

2 LGBTQIAPN+: Sigla representativa da diversidade sexual e de género. Suas iniciais correspondem,
respectivamente, a: Lésbicas, Gays, Bissexuais, Transgéneros e Travestis, Queer, Intersexo,
Assexuais, Aromanticos e Aliados, Panssexuais, Nao-binarios, sendo o sinal ‘+’ utilizado para
representar outras identidades e orientagdes ndo contemplados, explicitamente, pela sigla.



23

Soares, 2017).

Os diversos atravessamentos aos quais esse publico esta sujeito evidenciam
a atuagdo de multiplos “eixos de poder” (Crenshaw, 2022) como racismo,
patriarcalismo, etarismo, classismo, homofobia, entre outros tipos de opressao,
criando intersecgdes complexas que sao aprofundadas pela colonialidade de género,
impactando as experiéncias educacionais dos estudantes dessa modalidade.

Em relagdo ao ensino das Ciéncias, essa logica se reflete em multiplas esferas
da colonialidade do saber, desde a exclus&o historica de saberes ndo hegeménicos,
passando pela estruturagdo do pensamento cientifico pautado em classificagcoes
dicotbmicas e binarias, até a invisibilizagdo das contribui¢des cientificas de grupos
minorizados em virtude de género ou sexualidade e que vivenciam os lugares de
interseccdo. A persisténcia de curriculos eurocentrados, nos quais ha o
distanciamento proposital das ciéncias da natureza das questdes sociais, torna ainda
mais distante o conhecimento cientifico das experiéncias, vivéncias e conhecimentos
que sujeitos da EJA carregam.

A construcao curricular reproduz a ideologia dominante (Apple, 1979) e pode
atuar na reproducao de hierarquizagdes dos mais diversos tipos. Nesse contexto, os
documentos institucionais e as normativas curriculares que sao basilares também
para a EJA, como o Curriculo Base do Territério Catarinense, podem acabar
perpetuando as desigualdades de género nesta modalidade. Isso ocorre por meio de
omissdes e/ou abordagens esvaziadas, afastando ainda mais as discussdes acerca
da colonialidade de género do ambito das ciéncias da natureza. E também importante
considerar que a colonialidade que permeia a educacao escolar e se expressa no
curriculo, em especial na EJA, pode resultar em resisténcias institucionais a
implementagdo de abordagens pedagogicas mais libertarias, criticas e reflexivas,
como a pedagogia decolonial, que propde desafiar as estruturas coloniais presentes
no sistema educacional e nas praticas de ensino adotadas em sala de aula,
contribuindo assim para a perpetuacgao de esteredtipos e preconceitos.

Nesse contexto, se faz necessario pensar processos de formacao continuada
docente voltados a decolonialidade e a desconstrugédo de estereotipos de género, no
contexto da EJA, como uma importante iniciativa para a transformacao social e
promogao de melhorias das praticas educativas direcionadas a esse grupo. Adotar
uma visdo mais inclusiva em relacdo a equidade de género em sala de aula é

caminhar para a justi¢a social, na medida em que se desafiam estruturas sociais que
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marginalizam certos grupos na sociedade.

Embora se reconhega o peso da colonialidade na constituigcdo histérica da
EJA e nas trajetorias de seus sujeitos (Alonso; Eiterer, 2022, 2024; Palhares; Silva,
2023), é fundamental destacar seu papel como espago de enfrentamento e também
de superacao dessas marcas coloniais (Felix; Pinto, 2025). A EJA néo é feita apenas
da colonialidade que a atravessa: ela é tecida pelas lutas de trabalhadores-estudantes
que desafiam o status quo e reivindicam seu direito a educagdo, o que também
contribui para o fortalecimento da modalidade (Felix; Pinto, 2025; Souza; Barbosa,
2024).

Assim, uma abordagem decolonial no ambito da Educacdo em Ciéncias na
EJA implica em uma revisdo das estruturas e praticas educacionais vigentes e de
resgate da poténcia da modalidade. Nesse sentido, é essencial pensar o
desenvolvimento profissional docente, visando uma formacado que seja critica e
reflexiva (Alarcao, 2022). Isso requer que agentes da educacado desenvolvam um
profundo entendimento da sua area de ensino e a capacidade de reconhecer e
questionar conhecimentos hegemdnicos colonialistas institucionalizados nos
curriculos, sem negar a importancia do conhecimento cientifico na promogao da
emancipacgao desses estudantes.

Inserida nesse panorama, o objeto de estudo desta pesquisa € o
desenvolvimento profissional docente a partir da agao formativa intitulada
Decolonialidade e Questbées sobre Género na Educacdo de Jovens e Adultos:
Repensando Praticas de Ensino. Essa acgao foi formalizada no &mbito do Programa
de Extensdo cadastrado na PROEX/UFSC sob o n° 202305690 denominado
‘Comunidade Colaborativa e Investigativa como Espag¢o de Desenvolvimento
Profissional’. O publico alvo € composto por docentes com formagao superior em
Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica) que atuam, atuaram ou desejam
atuar na Educacgao de Jovens e Adultos.

Esta pesquisa se justifica por se considerar fundamental que professores e

professoras valorizem e incorporem cosmopercepcdes® e epistemologias ndo

3 Neste estudo, as expressbes cosmopercepgao e cosmovisdo - e suas variagdes no plural - sao
empregadas em consonancia com as concepgdes apresentadas por Oyéwumi na obra ‘A Invengao das
Mulheres’. O termo "cosmovisao" €& utilizado para se referir as dindmicas culturais ocidentais e
colonialistas que captam e interagem com o mundo por meio do sentido visual, enquanto
"cosmopercepgao” é adotado em reconhecimento e respeito as manifestagdes e formas de interagéao
com o meio de diferentes povos, particularmente aqueles marginalizados pelos paradigmas ocidentais
e colonialistas.
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coloniais e, por isso, contra-hegemoénicas em sua pratica pedagodgica, a fim de
promover uma educagao que atenda as necessidades e especificidades do publico da
EJA, empoderando estudantes e fortalecendo o papel dos docentes como importantes
agentes da transformacdo social e do combate a toda forma de discriminagdo de
género.

Em vista das inumeras situagdes e experiéncias que contribuem para o
desenvolvimento profissional docente, a agdo formativa que embasa este estudo esta
fundamentada no tripé indissociavel do Ensino, Pesquisa e Extensao, por considerar
que essa articulagcdo € capaz de ampliar significativamente as possibilidades
formativas ao integrar a construgcado tedrica, a investigacdo sobre a pratica e a
intervencao no contexto educacional.

Como acgao de extensao, sua concepgao e execucao estdo ancoradas nos
principios e objetivos da extensdo universitaria, conforme disposto na Politica
Nacional de Extensdo Universitaria (Forum de Proé-reitores de Extensdo das
Universidades Publicas Brasileiras, 2012), ao tratar de questdes sociais, como 0s
impactos e possibilidades de enfrentamento a colonialidade de género no contexto da
EJA. No campo do ensino, ela se relaciona diretamente com a formagao docente,

contribuindo para a reflexao e a qualificagao de professores e professoras.

1.3 OBJETIVOS E PROBLEMATICA

Este estudo assume como objetivo geral investigar como um processo
formativo orientado pela perspectiva decolonial, com énfase nas relacées de género,
pode contribuir para o desenvolvimento profissional de professores de Ciéncias que
atuam na EJA.

Para atingir o objetivo proposto, foram delineados os seguintes objetivos
especificos:

a) Compreender como as questdes de género se manifestam nas politicas
educacionais curriculares da Educacdo Basica relacionadas a educacao
cientifica em Santa Catarina, considerando a incidéncia dessas politicas sobre
a EJA;

b) Compreender as principais demandas dos professores de ciéncias da EJA
relacionadas a formagao docente, tendo como foco discussdes sobre género

em uma perspectiva decolonial;
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c) ldentificar as percepg¢des docentes acerca das estruturas de género e legados
coloniais presentes no ambiente educacional da EJA, para compreender como
elas podem afetar a atuagéo docente;

d) Investigar como os conhecimentos dos docentes da EJA, sobre decolonialidade
e género, podem ser integrados ao curriculo e a pratica educativa;

e) Investigar sobre limites e possibilidades da implementagdo de uma agao
formativa, para docentes da EJA, sobre questdes relacionadas a género e
decolonialidade;

f) Analisar as percep¢des dos participantes acerca das contribui¢des da proposta
formativa sobre decolonialidade e género para seu desenvolvimento

profissional

Diante do exposto, a seguinte questao de pesquisa orienta o caminho
percorrido nessa investigagao: Quais sdo os limites e as contribuicdes de um processo
formativo fundamentado na perspectiva decolonial, com énfase nas questbes de
género, para o desenvolvimento profissional de docentes que atuam na EJA?

De modo geral, esta pesquisa se organiza em capitulos. O arcabouco teérico
que sustenta esta tese tem inicio no Capitulo 2, no qual se desenvolve uma discussao
acerca do conceito de colonizagao, sua relacdo com o colonialismo e a persisténcia
de suas estruturas por meio da colonialidade. Sdo abordadas, nesse contexto, suas
dimensdes fundamentais: a colonialidade do poder, saber e ser. Neste capitulo
adentra-se no conceito de colonialidade de género, elaborado por Lugones (2007,
2019, 2021), evidenciando de que forma isso se materializa nas relagdes cotidianas e
€ intensificado por marcadores interseccionais de opressdo. Como horizonte de
superagao das dinédmicas coloniais, o capitulo apresenta reflexdes sobre abordagens
de(s)coloniais, culminando com uma discussao sobre possibilidades decoloniais no
campo educacional.

De modo a caracterizar o campo educacional em que se insere esta pesquisa,
o Capitulo 3 dedica-se a discussao de aspectos concernentes a modalidade EJA.
Assim, inicialmente, é tragado um panorama historico da educacao de pessoas jovens
e adultas no Brasil, estabelecendo-se vinculos entre a sua trajetoria e legados da
colonizagao e da colonialidade. O percurso abrange desde o periodo colonial até a
contemporaneidade, com a apresentacdo e discussido de dados estatisticos e

diretrizes legais atualmente vigentes para a modalidade. Com esse cenario delineado,
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examina-se a incidéncia das dinamicas coloniais que ainda operam sobre a EJA. A
partir desse contexto, discute-se desafios e possibilidades para o ensino de Ciéncias
nesse ambito, culminando em uma breve reflexdo sobre o desenvolvimento
profissional docente frente a todas essas especificidades.

O Capitulo 4 é dedicado a apresentagao dos procedimentos metodologicos
que orientam a construgcdo deste estudo: caracterizagdo da pesquisa, contexto e
participantes, etapas da pesquisa, procedimentos de construcdo de dados,
dispositivos analiticos empregados na analise, dentre outros aspectos.

No Capitulo 5 sao apresentados dados oriundos da analise do Curriculo Base
da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental do Territério Catarinense (CBTC/EF)
e do Curriculo Base do Ensino Médio do Territério Catarinense (CBTC/EM). Essa
andlise teve como propdsito: compreender como as questdes de género séo
abordadas nas politicas educacionais curriculares catarinenses relacionadas ao
ensino das Ciéncias da Natureza, considerando que essas politicas, de abrangéncia
geral para a Educacao Basica, também se estendem a EJA.; subsidiar o planejamento
das acoes propostas e; compreender como as lacunas identificadas podem impactar
nas demandas docentes e nos desafios resultantes da colonialidade.

No Capitulo 6, a investigacdo se volta as demandas apresentadas pelos
participantes da pesquisa, no que tange a formacdo docente, com énfase nas
discussdes sobre género, a partir de uma perspectiva decolonial. Nesse capitulo
discute-se motivagdes e percepcdes dos participantes acerca de suas necessidades
formativas, bem como de suas demandas, expectativas e interesses em relagao a
tematica.

No Capitulo 7 discute-se, a partir da percepcdo e das vivéncias dos
participantes da pesquisa, como os legados coloniais em relagdo as estruturas de
género se entrelagam no ambiente educacional da EJA. O objetivo é identificar de que
maneira tais dimensdes incidem sobre suas praticas docentes e os desafios que se
manifestam no cotidiano escolar.

No Capitulo 8 analisa-se como os docentes mobilizaram a perspectiva
decolonial no planejamento de propostas didaticas voltadas ao ensino de Ciéncias na
modalidade EJA, considerando as suas especificidades e demandas. Ainda neste
capitulo é proposta uma interlocu¢do entre as dimensdes ja analisadas (Curriculo
Base do Territorio de Santa Catarina; demandas formativas docentes; percepcoes

acerca da colonialidade de género na EJA; percepg¢des sobre desenvolvimento



28

profissional; e estratégias empregadas para incluir as tematicas de género e
decolonialidade no curriculo). Com isso, aponta-se os limites e possibilidades da
implementagdo da acado formativa proposta, avaliando a percepc¢do docente em
relagdo as contribuicbes do processo formativo para o seu (des)envolvimento
profissional, finalizando o percurso da constru¢ao deste estudo.

Por fim, no capitulo “Algumas Consideracdes” retoma-se brevemente o
percurso investigativo desenvolvido ao longo desta tese, destacando o carater inédito
da articulagdo entre Educacdo de Jovens e Adultos, formacédo docente, género e
decolonialidade no campo do Ensino de Ciéncias. Nele, sado discutidas as
contribuicdes da pesquisa para a compreensdao do desenvolvimento profissional
docente, tensionando concepcodes tradicionais desse constructo a partir da nogao de
envolvimento docente e da perspectiva decolonial. Este topico também apresenta
reflexdes sobre os limites e as potencialidades da proposta formativa desenvolvida,
bem como aponta possibilidades para futuras pesquisas e ag¢des formativas voltadas
a EJA.
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2 COLONIALIDADE, GENERO E DECOLONIALIDADE

Este capitulo inicia-se com a explicitacdo das distingbes conceituais entre
colonizacéo, colonialismo e colonialidade, com o propdsito de elucidar as multiplas
dimensdes em que essa ultima se manifesta. Na sequéncia, aprofunda-se o conceito
de colonialidade de género, para entdo avancgar nas discussdes sobre as perspectivas
decoloniais e sobre o préprio conceito de decolonialidade, destacando sua

importancia no ambito da educacgéao formal.

2.1 COLONIZAGCAO, COLONIALISMO E COLONIALIDADE: DISTINCOES
CONCEITUAIS E IMPLICACOES HISTORICAS

Colonizar, de acordo com a definicdo do Dicionario Online Michaelis, significa
“1 Promover a colonizagéo de; estabelecer colonia(s); 2 Migrar para outro territério e
nele se estabelecer, especialmente como seus primeiros ou principais habitantes;
habitar como colono; 3 Dispersar-se e desenvolver-se; propagar-se, alastrar-se,
invadir” (Colonizar, 2024).

A partir dessas definicdes, pode-se conceber a colonizacdo como um
movimento, como o ato de sair de algum lugar para estabelecer um dominio em outro.
Ferreira (2014) concebe a colonizagdo como um processo de ocupagao territorial no
qual a administragcao se da a partir de uma instancia de poder exterior. No entanto,
nao se aparta desse conceito o fato de que antes de se promover a colonizagao do
outro é necessario existir o exercicio de uma dominacéo interior (sobre si mesmo)
para alavancar o poder soberano sobre outras populacoes.

Ao explicar esse processo de dominacao bifacetada e ambivalente de forma
mais elucidativa, Oliveira e Candau (2010) afirmam que esse discurso que se insere
no mundo do ser colonizado, também se reproduz no /locus do colonizador. Isso
significa que a colonizagdo opera simultaneamente em duas frentes: em uma ela
apaga a subjetividade e imaginario do “outro”, invisibilizando-o; na outra, ela reafirma
e fortalece a subjetividade do colonizador e de seu povo, elevando-os a condi¢ao de
superioridade.

Assim, depreende-se que esse processo se da em multiplos niveis,
envolvendo, além de um controle politico e econdémico, também um aspecto subjetivo,

ao envolver a producao de discursos e narrativas de superioridade na esfera do
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colonizador e de inferiorizacdo no ambito do colonizado.

Sendo assim, referir-se a colonizagdo como sinbnimo de migragcado parece
suavizar o carater enérgico que é assumido, muitas vezes, pelo ato de colonizar. “Nem
todo deslocamento de pessoas no territorio € ‘colonizagdo™ (Ferreira, 2014, p. 276).
Colonizagao implica, de alguma forma, controle e dominagdo que resultam em
relagdes de poder assimétricas, nas quais uma nag¢ao é subjugada pelo poder e
dominio de outro povo, ou nagao, que busca ascender na edificacao de seu império
(Maldonado-Torres, 2007).

Apesar de o termo estar associado ao periodo histérico conhecido pela
historiografia tradicional como ldade Moderna, a colonizagdo € uma agao humana que
ocorreu ao longo de diversas épocas, sendo que cada processo de “colonizagao teve
sua particularidade [...], havendo inclusive diferentes tipos de subordinagao e relagao
de violéncia de cada povo com seus colonizadores” (Botton, 2021, p.23). Assim, ao
se referir ao termo é importante situar o periodo histérico de modo a identificar as
nuances e processos envolvidos nesse processo de colonizagdo, para melhor
caracteriza-lo.

No contexto das praticas coloniais ocorridas entre os séculos XV a XX, em
que as principais poténcias da Europa invadiram e disputaram territérios em varias
partes do mundo e neles estabeleceram coldnias, pode-se assim definir e caracterizar
a colonizagao:

[...] a colonizagao é principalmente um mundo em que os europeus coabitam
frequentemente entre si (...) eles colocam as bases das relagbes entre
homens que se ddo necessariamente (...) de acordo com um modo viril.
Hierarquias, espacos de sociabilidades, relacdes com os indigenas (e,
teriamos que acrescentar, com a populagéo negra por eles escravizada), tudo
isso se constréi sobre uma masculinidade hegemoénica estruturante, que nao
pode derrogar sem perda, com sua qualidade de homem, com um certo

numero de privilégios ligados ao estatuto de dominante (Taraud, 2013, p.426-
427, apud Zanello, 2018, p.194-195).

Foi nesse contexto, no qual se estabeleceram relagdes de poder de ordem
hierarquicas, com a subjugacéao e exploragao dos povos indigenas e escravizagao de
africanos, que se estruturou o colonialismo (Quijano, 2002). O colonialismo foi um
componente central da expansao territorial europeia que antecedeu o sistema
mundial/modo de producgao capitalista e contribuiu para a consolidagao do capitalismo
em esfera global. Ao mesmo tempo em que constitui um processo histoérico, é também
uma politica de Estado. Enquanto politica, o colonialismo esteve presente nas

diversas fases de desenvolvimento do sistema capitalista, sendo naturalizado em
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esferas distintas da vida em sociedade. Assim, pode-se afirmar que, ao longo do
tempo, se estabeleceu uma relagdo intrinseca e estrutural entre colonialismo e
capitalismo (Ferreira, 2014).

Para além de se constituir como um padrao de exploracao territorial (Oliveira;
Candau, 2010), o colonialismo foi marcado também pela dominagao social, politica,
econdmica, militar, juridica, administrativa (Maldonado-Torres, 2007), cultural e
também psicologica dos povos colonizados (Fanon, 1968). Outra esfera de opresséao
se deu no ambito epistemoldgico, legitimando a exploragéo de recursos naturais e de
pessoas, excluindo e marginalizando o conhecimento tradicional produzido por essas
populagdes colonizadas, conferindo a elas uma posig¢ao subalterna (Mignolo, 2017b).

Essa subalternizacdo pode ser explicada pela operagdo de légicas de
segmentacgdo étnico-raciais, nacionais e religiosas, bem como de marginalizagdes
inerentes ao poder colonial-imperialista, que perpetuou desigualdades e
hierarquizacdes nas relagdes entre colonizadores e colonizados (Ferreira, 2014).

Em meados do século XX, colénias remanescentes do chamado “terceiro
mundo”, imersas sob os efeitos da exploracdo dos movimentos imperialistas e
neocolonialistas, iniciaram seu processo de independéncia e emancipagao em relagao
a sua metropole. O tempo histérico subsequente a esses movimentos € denominado
de pdés-colonialismo (Ballestrin, 2013).

E importante esclarecer que o termo pés-colonialismo é empregado, de
acordo com Ballestrin (2013), com duas conotagdes distintas: a primeira para designar
“o0 tempo historico posterior aos processos de descolonizagdo” dos povos e nagdes
explorados pelos movimentos imperialistas e neocolonialistas europeus; a segunda
para se referir ao “conjunto de contribuigbes tedricas oriundas principalmente dos
estudos literarios e culturais”, que surgiram no ambiente académico a partir dos anos
1980 e que propdem uma critica ao pensamento oriundo da
modernidade/colonialidade (Ballestrin, 2013, p.90).

Embora a terminologia ‘pés’ remeta ao fim de algo, os efeitos do colonialismo
nao se extinguiram com os movimentos de independéncia das colénias em relagéo as
metropoles europeias, mas se perpetuou por meio de invisibilizagdes e da

manutencgao de estruturas sociais, politicas e econdmicas desiguais. Sobre os efeitos



32

do colonialismo, Ochy Curiel afirma, em entrevista concedida em 20224, que “uma das
coisas que o colonialismo fez foi apagar: apagar historia, apagar epistemes, apagar
saberes, apagar pensamentos, praticas” (Curiel, 2022, p.4).

Nesse trecho, Curiel destaca a continuidade das estruturas coloniais por meio
de apagamentos que persistem nas sociedades contemporaneas. Para a autora, esse
sistema perpetua e retroalimenta a configuragao de uma sociedade patriarcal, racista
e capitalista. A perpetuagdo dessas estruturas é denominada de colonialidade
(Quijano, 2005; Maldonado-Torres, 2007; Mignolo, 2005, 2017a, 2017b; Walsh, 2018),
considerada por Mignolo (2005, 2017a) como “o lado mais escuro da modernidade”.

O conceito de colonialidade tem sido discutido e aprofundado nos estudos
sociolégicos promovidos pelo Grupo Modernidade/Colonialidade (M/C), formado a
partir de 1998 apos a desagregacdo do Grupo dos Estudos Subalternos. A
denominagdo do grupo remete a alteridade que marca e constitui a prépria
modernidade/colonialidade como fendmenos interligados e que se definem
mutuamente (Ballestrin, 2013; Botton, 2021). E importante pensar a modernidade
como “idéntico a colonialidade porque € nela que um novo padrao de poder se instala
e entra em funcionamento, tal qual uma nova engrenagem mundial” (Botton, 2021,
p.26). Assim, a denominagao do grupo alude a filosofia/teoria proposta por ele.

O grupo M/C se fortaleceu e se consolidou ao longo de encontros,
congressos, seminarios, dialogos, publicagdes, cooperagao entre universidades, entre
outras acdes (Ballestrin, 2013). Com um propdsito comum, o grupo busca a
construcao de “um projeto epistemoldgico, ético e politico a partir de uma critica a
modernidade ocidental em seus postulados historicos, sociologicos e filosoficos”
(Oliveira; Candau, 2010, p.16)

Na composigéao inicial no grupo M/C notaveis nomes emergem, dentre eles:
“Edgardo Lander, Arturo Escobar, Walter Mignolo, Enrique Dussel, Anibal Quijano e
Fernando Coronil”. Todos esses pesquisadores participaram de um encontro realizado
com o apoio do Conselho Latino-Americano de Ciéncias Sociais (CLACSO), cujo

desdobramento originou, em 2000, a produgdo de uma obra organizada por Edgardo

4 Entrevista concedida por Ochy Curiel a Néstor Eliécer Moreno Rangel, Camila Rodrigues
Francisco e Bruno Vieira dos Santos, entado discentes do Programa de Pés-Graduagédo em Psicologia
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). A entrevista foi realizada on-line, via Skype, entre
Belo Horizonte (Brasil) e Bogota (Coldmbia), em 20 de junho de 2017, no contexto da disciplina
Psicologia, Politica e Feminismo, ministrada pela professora Claudia Mayorga. (Rangel, Francisco,
Santos, 2022)
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Lander intitulada “A colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias sociais:
perspectivas Latino-americanas”, que constitui uma fonte importante para a
compreensao do movimento epistemoldgico inaugurado por esse grupo, que discute
a colonialidade a partir de uma perspectiva ndo eurocentrada (Ballestrin, 2013).

Ao longo de diversos encontros, dos quais participaram outros nomes que
compunham o Grupo M/C, o conceito de colonialidade foi sendo elaborado e
reconhecido em suas diversas dimensdes, dentre elas: colonialidade do poder, do
saber e do ser (Ballestrin, 2013). A concepgao de colonialidade elaborada por esse
coletivo esta estritamente vinculada a uma légica de enfrentamento ao colonialismo
que foi promovido pelos paises europeus. Para Quijano (2007), ambos os conceitos
se relacionam, sendo o colonialismo europeu predecessor e constituinte da
colonialidade, porém menos duradouro. Nesse sentido, de acordo com Maldonado-

Torres:

[...] a colonialidade refere-se a um padrao de poder que surgiu como resultado
do colonialismo moderno, mas que, em vez de estar limitado a uma relagéo
formal de poder entre dois povos ou nagdes, diz respeito a forma como o
trabalho, o conhecimento, a autoridade e as relagdes intersubjetivas se
articulam entre si, por meio do mercado capitalista mundial e da ideia de raga.
[...] Ela se mantém viva em manuais de aprendizagem, nos critérios para um
bom trabalho académico, na cultura, no senso comum, na autoimagem dos
povos, nas aspiragdes dos sujeitos e em tantos outros aspectos de nossa
experiéncia moderna. Em um sentido, respiramos a colonialidade na
modernidade cotidianamente (Maldonado-Torres, 2007, p.131, traducéo
nossa).

O autor, que compartilha das mesmas concepgdes de Quijano, e que também
faz parte do grupo M/C, ressalta a persisténcia da colonialidade na vida cotidiana e na
estruturagcdo das sociedades modernas. Pode-se conceber, a partir dai, a
colonialidade como continuidade de uma estrutura, que se manifesta também em um
dominio subjetivo, constitutivo do ser, e que é exteriorizado no modo como as relagdes
entre sujeitos se articulam e como as politicas de estado se consolidam.

Nesse contexto, a colonialidade representa os bragos do colonialismo, que se
estendeu sobre o dominio politico, econbmico e epistemoldgico dos territorios
conquistados pelos europeus. Essa extensdo é evidente na forma como se
estabelecem as estruturas de pensamento europeias em relagdo aos povos e
territérios conquistados e na consideracido do percurso histérico europeu como
modelo de desenvolvimento evolutivo da humanidade (Ferreira, 2014).

Uma das caracteristicas primordiais da colonialidade € a divisao dicotébmica e

assimétrica “de todos os seres em categorias binarias hierarquicamente dispostas e
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inseparaveis umas das outras, como sexo/género, origem étnica e divisdo social”
(Botton, 2021, p.23). E a instituicio dessa classificacdo deliberada que vai interpelar,
justificar e reforgar a conquista, dominagao e subjugacdo do Sul Global pelo Norte
Global.

2.1.1 Colonialidade do poder

Para Quijano (2005) o padrao de poder hegeménico, a que estdo submetidos
os Estados-nacgao considerados periféricos e os povos nao-europeus, € eurocentrado
e permeado pela colonialidade. Em outras palavras significa dizer que “as relagdes de
colonialidade nas esferas econdmica e politica ndo findaram com a destruicdo do
colonialismo” (Ballestrin, 2013, p.99), visto que elas persistem nessas sociedades e
que, mesmo nao havendo uma administracdo colonial nesses lugares, pode-se falar
na manutencao de uma situagao colonial (Grosfoguel, 2008). Esse padréo de poder e
dominagéo, ao qual Quijano se refere como ‘colonialidade do poder’, implica também
em um padréo cognitivo, “uma nova perspectiva de conhecimento dentro da qual o
nao-europeu era o passado e desse modo inferior, sempre primitivo” (Quijano, 2005,
p.127).

A estruturacdo do fendmeno do poder, que alicerca o que o autor conceitua
como colonialidade do poder, se da a partir da relagdo entre trés elementos:
dominagéo, exploragao e conflito (Quijano, 2002). Ainda para o autor, essa interagéo
impacta em quatro ambitos principais da existéncia social: “1) o trabalho, seus
recursos e seus produtos; 2) o sexo, seus recursos e seus produtos; 3) a autoridade
coletiva (ou publica), seus recursos e seus produtos; 4) a subjetividade/
intersubjetividade, seus recursos e seus produtos” (Quijano, 2002, p.4). Sendo essas
areas basicas para a constituicao individual e coletiva dos individuos, tem-se que o
fendmeno do poder, de algum modo, estrutura toda a existéncia humana.

Essas relacbes de poder e os padrdes de poder diferem a depender do
espacgo-tempo da histéria humana. Atualmente, o padrdo de poder mundial € marcado

pela

[...] articulagcéo entre: 1) a colonialidade do poder, isto é, a idéia de “raga”
como fundamento do padrao universal de classificagdo social basica e de
dominacdo social; 2) o capitalismo, como padrdo universal de exploragao
social; 3) o Estado como forma central universal de controle da autoridade
coletiva e o moderno Estado-nagdo como sua variante hegeménica; 4) o
eurocentrismo como forma hegemonica de controle da
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subjetividade/intersubjetividade, em particular no modo de produzir
conhecimento (Quijano, 2002, p.4).

Esses quatro elementos representam as bases do processo de globalizagao
em curso, pela qual se estabelece e se perpetua um padréo de poder hegemonico no
qual a ideia de raga promove uma classificagdo social maniqueista que ¢é identitaria
da modernidade (Quijano, 2005).

A partir da nogao de raca “foram distribuidas as principais novas identidades
sociais e geoculturais do mundo. De um lado: “indio”, “Negro”, “Asiatico” (antes
‘Amarelos” e “Azeitonados”), “Branco” e “Mestico”. Do outro: “América”, “Europa’,
Africa”, “Asia” e “Oceania” (Quijano, 1999, p.1, traducdo nossa). Essas novas
identidades sociais e geoculturais, desenhadas a partir do olhar branco e europeu,
tiveram o poder de classificar e moldar uma visao eurocéntrica de superioridade em
relagdo ao mundo. Esse olhar eurocentrado se refletiu como um olhar de inferioridade
internalizado pelos povos colonizados, que, em virtude da estrutura da colonialidade,
foram levados a considerar as caracteristicas e culturas europeias como padréao de
civilizagao e progresso.

A classificacdo social ancorada no constructo de raca é, de acordo com
Quijano, o instrumento mais eficaz de dominacdo social dos ultimos 500 anos
(Quijano, 1999) e a pedra angular para a manutengcdo da hegemonia global
eurocéntrica e para o estabelecimento do capitalismo moderno. Capitalismo que se
fundou a partir da exploracdo e dominacao dos povos colonizados nas esferas
cultural, politica e econdmica, estruturando as subjetividades e intersubjetividades
dessas populagdes a partir desse exercicio de poder baseado na hierarquia racial,
que caracteriza a colonialidade do poder referida pelo autor (Quijano, 1999, 2002,
2005).

Para Sueli Carneiro (2019), embora a ciéncia ja tenha desconstruido a nogao
de raga como uma categoria biolégica, essa desconstrugcdo nao foi suficiente para
frear as manifestacdes de racismo e discriminacao na sociedade moderno/colonial.
Para a autora, esse fato evidencia o carater eminentemente politico do conceito de
raga e sua permanéncia como categoria socialmente operante, “a despeito de sua
insustentabilidade do ponto de vista biolégico” (Carneiro, 2019, p.129).

A suposta superioridade racial que justifica a dominagdo de um povo sobre
outro tem como consequéncia uma desigualdade racializada que se manifesta em

todas as esferas do padrdo de poder mundial capitalista (Quijano, 1999). Como
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consequéncia, na esfera cognitiva, produtora de subjetividades, desenvolve-se um
fetichismo cultural no qual os sujeitos subalternizados passam a se identificar e a
aspirar o modo do Norte Global, visto como ideal de progresso, em detrimento do
proprio (Oliveira; Candau, 2010). E desse modo que a colonialidade do poder opera

em diversas esferas da existéncia humana.

2.1.2 Colonialidade do saber

Para Mignolo (2017b, p.22), além da dimensao ontoldgica, o racismo possui
uma dimensao epistémica, que considera que as ragas lidas como inferiores sao, por
conseguinte, menos inteligentes e menos racionais. Nesse sentido, para o autor, ‘ser
negro’ ndo se limita apenas a cor de pele, mas envolve todo um imaginario racial que,
além das caracteristicas fenotipicas, carrega consigo uma ideia de inferioridade
também intelectual (Mignolo, 2017b).

Essa ideia fundamentada nas diferengas de raga, em suas amplas dimensoes
(ontoldgica e epistémica) que caracterizam a colonialidade do poder (Mignolo, 2017b)
estruturou as bases do padrao mundial do poder atual, impondo a supremacia do
saber eurocentrado, considerado modelo de progresso e evolugao, marginalizando
outras formas de conhecimento, vistas como atrasadas (Quijano, 2002, 2005; Oliveira;
Candau, 2010; Mignolo, 2017b).

A invisibilizacdo dos saberes dos povos colonizados no ambito
epistemoldgico, em favor de uma epistemologia eurocéntrica, marca o que Oliveira e
Candau (2010) denominam de ‘racismo epistémico’. Esse fendmeno manifesta uma
das formas assumidas pela colonialidade, a qual Quijano se refere como colonialidade
do saber. Sobre essa manifestacdo da colonialidade, Oliveira e Candau (2010, p.20)
a definem como “a repressao de outras formas de produgcéo de conhecimento nao-
europeias, que nega o legado intelectual e histérico de povos indigenas e africanos,
reduzindo-os, por sua vez, a categoria de primitivos e irracionais, pois pertencem a

””

“outra raca”. Em outras palavras, a colonialidade do saber denota o controle, a partir
de perspectivas epistemoldgicas coloniais europeias, do conhecimento e da produgao
do conhecimento no mundo colonizado (Quijano, 2005).

Esse controle se da a partir da repressao dos saberes dos povos racializados,
justificado pela narrativa da condig&o natural de inferioridade (Quijano, 2005; Oliveira;

Candau, 2010; Walsh, 2013) e pelo mito do “vazio de racionalidade dos povos dessa
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terra” (Maldonado-Torres, 2009, p.352). Essa repressdo ocorre por meio da
invisibilizacdo da produgao cultural, dos conhecimentos e tradicbes dos povos nao
europeus, em detrimento de uma cosmovisdo e epistemologia eurocéntrica
dominante.

Desse modo, institui-se a ideia de que, por serem ragas inferiores, os povos
nao europeus somente sao capazes de produzir culturas igualmente inferiores
(Quijano, 2005). Essa classificagdo dos saberes ndo eurocéntricos como primitivos
relegou a eles um papel de subalternidade cujas consequéncias se manifestam no
padrdao de pensamento ocidental contemporaneo (Oliveira; Candau, 2010). Um
exemplo disso pode ser observado na forma como o pensamento eurocéntrico
concebe os indigenas, posicionando-os em uma dicotomia entre o que € considerado
natureza-primitivo e civilizagdo-progresso, perpetuando uma hierarquia de valor entre
esses conceitos.

Observa-se também como a colonialidade do saber se articula a outras
expressdes da colonialidade, como a colonialidade de género. Um exemplo disso se
observa quando Grada Kilomba narra sua prépria experiéncia ao ouvir de uma colega
branca: “Vocé interpreta demais”, “Vocé deve achar que é a rainha da interpretacao”.
Nesse episoédio, uma mulher branca, a mesma que costuma ter sua producdo
intelectual deslegitimada em uma logica patriarcal, irracionaliza e invalida o
pensamento de mulheres negras (Kilomba, 2019, p.55).

Para além de uma desqualificagdo pessoal, o que estd em jogo nessa cena é
uma deslegitimacao epistémica profundamente racializada e também generificada. Ao
acusar Kilomba de interpretar “demais”, a mulher branca desautoriza sua leitura critica
da realidade (mesmo que essa também opere em um lugar de subalternidade em
relagdo aos homens brancos), e sutiimente reinscreve uma divisdo que separa quem
tem o direito de produzir conhecimento e quem nao tem. Em poucas palavras, a colega
revelou uma dinamica que segue operacionalizando a deslegitimacdo de Kilomba
enquanto sujeito negro do conhecimento e sua autoridade epistémica enquanto
mulher.

Kilomba (2019) reafirma que esse episddio “revela as complexas dinamicas
entre "raca", género e poder, e como a suposi¢ao de um mundo dividido entre homens
poderosos e mulheres subordinadas ndo pode explicar o poder da mulher branca

sobre mulheres e homens negros” (Kilomba, 2019, p.55).
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2.1.2.1 A colonialidade do saber que opera da construgéo da ciéncia

Outro exemplo da expressao da colonialidade do saber se da na supremacia
da ciéncia como principal forma de conhecimento, a qual se apresenta como elemento
de manifestacdo e instrumento de manutengdo da colonialidade no ambito
epistemologico e de produgado de saberes, na medida em que nega outros modos de
se produzir o conhecimento (Mignolo, 2006; Walsh, 2013).

A valorizacdo da ciéncia como unica e verdadeira forma de conhecimento
possivel e a opresséo de outros saberes, cosmopercepgdes e epistemologias, sob a
justificativa da ndo racionalidade, é um projeto da modernidade/colonialidade pautado
na racializagéo, que foi justificado e consolidado por meio do dominio eurocéntrico da
histéria e da filosofia modernas e do dialogo destas com a ciéncia (Mignolo, 2006;
Oliveira; Candau, 2010).

Nas palavras de Walsh (2009), a Ciéncia

[.] como um dos fundamentos centrais do projeto da
modernidade/colonialidade, contribuiu de forma vital para o estabelecimento
e manutencdo da histérica e atual ordem hierarquica racial, na qual os

brancos, e especialmente os homens brancos europeus, permanecem em
cima (Walsh, 2009, p.24).

O reconhecimento da vinculagdo da ciéncia a uma visdo eurocentrada de
mundo, construida a partir de exclusdes (especialmente de género, raga e classe),
pode trazer para o centro da formacao cientifica a critica ao projeto moderno/colonial
como forma de reconhecer e valorizar os saberes e vivéncias de grupos
subalternizados.

A epistemologia, longe de ser um campo neutro, € um sistema de poder que
“reflete os interesses politicos especificos da sociedade branca” (Kilomba, 2019,
p.54), estabelecendo hierarquias de saber e produzindo exclusbées que ainda
estruturam a educacao cientifica. Nessa perspectiva, Kilomba questiona os
fundamentos epistemoldgicos da ciéncia moderna, propondo reflexdes sobre: “Quem
define quais perguntas merecem ser feitas? Quem esta perguntando? Quem esta
explicando? Para quem as respostas sao direcionadas?” (Kilomba, 2019, p.54). Essas
indagagdes demonstram que a ciéncia, historicamente, definiu o que seria o
conhecimento verdadeiro, bem como quem seria reconhecido como legitimo produtor
desse conhecimento.

Essa mesma estrutura foi responsavel por forjar mitos de universalidade,
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objetividade e neutralidade do conhecimento (Kilomba, 2019), sustentando o
apagamento das experiéncias e saberes produzidos fora do eixo eurocéntrico. Denise
Ferreira da Silva (2019) demonstra também como a chamada “ciéncia do homem”
desenvolveu instrumentos e classificagbes que serviram de base para justificar
hierarquias raciais e culturais, a partir da criagcao de uma escala de “desenvolvimento

cultural” baseada em diferengas corporais e territoriais.

Além dos tragos externos usados no mapeamento da natureza conduzido
pela Histéria Natural, os autoproclamados cientistas do homem
desenvolveram suas proprias ferramentas formais, isto é, ferramentas
matematicas como o indice facial para medir corpos humanos, esta que se
tornaria a base da descricdo e da classificacdo dos atributos mentais dos
homens, tanto morais quanto intelectuais, em uma escala que supostamente
registraria o grau de desenvolvimento cultural (Ferreira da Silva, 2019, p.41).

Esse movimento consolidou o que Lélia Gonzalez (2020) denominou de
“ciéncia da superioridade eurocristad”, estruturada como justificativa racional para a
dominacéo colonial, uma vez que se tornou o “referencial das classificagcbes triadicas
do evolucionismo positivista” e “ainda hoje direciona o olhar da produgao académica
ocidental” (Gonzalez, 2020, p.117). Assim, o racismo epistémico se constituiu como
pilar do pensamento moderno, operando tanto na produg¢ao do conhecimento quanto
na legitimagao de violéncias e desigualdades sociais, travestindo-as de superioridade
(Gonzalez, 2020).

Nessa mesma linha, Nilma Lino Gomes (2021) adverte que quando a
educacao insiste em afirmar que “a ciéncia ocidental é a Unica forma de conhecimento
legitimo e validado”, atua “de forma excludente e violenta” (Lino Gomes, 2021, p.436),
ao subjugar saberes locais e populares, desprezar culturas nao ocidentais e negar
outras racionalidades. Essa violéncia epistémica, também evidenciada por Kilomba
(2019), pode fazer da academia um espaco de violéncia, no qual o silenciamento e a
exclusao dos sujeitos racializados e subalternizados se perpetuam sob o disfarce da
neutralidade cientifica.

As criticas feministas a ciéncia também desvelaram o carater androcéntrico e
heteropatriarcal de sua construgao (Akotirene, 2019; Curiel, 2013). Sobre isso, Curiel
(2013) destaca que o feminismo, em suas diversas vertentes, foi essencial ao
questionar o paradigma patriarcal e androcéntrico da ciéncia, revelando as
implicagdes politicas da divisdo sexual do trabalho e denunciando a naturalizagédo das

categorias de género, raga e classe. As epistemologias feministas, ao reivindicarem a
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validade dos “conhecimentos situados”, apontam para um projeto intelectual
emancipatério, que reconhece a parcialidade e a provisoriedade como marcas da “boa
ciéncia” (Akotirene, 2019).

A pesquisadora e antropéloga Rita Segato (2012, 2021) acrescenta a essa
discusséao o fato de que a ciéncia ocidental reorganizou o cosmos e toda a Terra, com
todos os seus seres animados e inanimados, dentro do binarismo sujeito-objeto,
convertendo a natureza em um objeto a ser dominado, vista como separada da
humanidade, carregando a ideia de sujeito-outro (Segato, 2012, 2021). Essa
separagao violenta entre humanidade e natureza fundamentou a exploragao
ambiental e também a estruturacdo de hierarquias epistémicas e sociais. Tal logica
de dominagdo € também sustentada pela hegemonia discutida por Curiel (2013),
segundo a qual a ciéncia atua como instancia de produgéo e difusdo de ideologias
que mantém a subordinagao dos setores dominados.

Ao mesmo tempo, autores como Krenak (2020a) evidenciam que a ciéncia
moderna, ao se colocar como unica forma de compreender o mundo, também
produziu ilusées de progresso e controle sobre a vida. “Essas incriveis tecnologias
que a gente utiliza hoje, que nos pdem em conexao, tém uma boa dose de ilusdo. Sao
como um troféu que a ciéncia e o conhecimento nos deram e que usamos para
justificar o rastro que deixamos na Terra” (Krenak, 2020a, p.32).

A crenca no dominio total da natureza e na capacidade humana de superar
o ciclo da vida e da morte, segundo o autor, representa “uma falsificagdo da vida”
(Krenak, 2020a, p.34). Nesse sentido, o pensamento moderno afastou o ser humano
de sua prépria condicdo de ser natural, desconsiderando que “esse maravilhoso
organismo da Terra € a ecologia que existe em nds, no nosso corpo” (Krenak, 2020b,
p.16).

E importante ainda destacar a estreita relacdo que ha entre a ciéncia e a
linguagem para a manutencdo de perspectivas epistemologicas eurocentradas
(Mignolo, 2006; Oliveira; Candau, 2010). Para além da imposicdo das linguas
coloniais sobre as linguas nativas (que se reflete nas dindmicas linguisticas, na
transformagcdo do imaginario e na estruturacdo das identidades dos povos
colonizados), a linguagem também exerceu um papel fundamental para a construgao
de hierarquias epistemoldgicas, relacionando a producéo da ciéncia as linguas de
matriz europeia (Mignolo, 2006), “subvertendo ideias, imaginarios e as proéprias

cosmovisdes nativas fora da Europa” (Oliveira; Candau, 2010, p.21).
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A linguagem € o meio pelo qual a ciéncia é elaborada, registrada e difundida.

Sobre esse ponto, Mignolo afirma que

A ciéncia (conhecimento e sabedoria) ndo pode separar-se da linguagem; as
linguagens ndo sdo somente fendmenos culturais nos quais as pessoas
encontram sua “identidade”; elas sao também o lugar onde o conhecimento
esta inscrito. E se as linguagens ndo sdo coisas que os seres humanos
possuem, mas algo que eles s&o, a colonialidade do poder e do saber
engendra, portanto, a colonialidade do ser (Mignolo, 2006, p.669, tradugcao
nossa).

Ao conectar a ciéncia a linguagem, Mignolo mostra que as praticas cientificas
nao sao universais e objetivas, mas culturalmente situadas e produzidas por
intermédio das praticas linguisticas. Assim, as estruturas hierarquicas de poder,
perpetuadas pelo exercicio do dominio linguistico do colonizador, influenciam na
producdo do conhecimento cientifico e na constituicdo subjetiva dos povos

colonizados.

2.1.3 Colonialidade do ser

Estruturas de poder hierarquicas e assimétricas oriundas da logica colonial
delineiam estruturas epistémicas, sociais, politicas, econémicas e também subjetivas.
Essas narrativas coloniais, que sao atuais e histéricas, exercem uma influéncia
profunda na formacao das identidades individuais e coletivas, impactando no modo
como as diversas comunidades se desenvolvem e se percebem. Para explicar esses
efeitos persistentes da colonialidade na constituicdo dos sujeitos cunhou-se o conceito
tedrico colonialidade do ser (Maldonado-Torres, 2007, 2009).

Esse conceito foi elaborado primeiramente por Mignolo e surgiu em torno das
discussdes que o grupo M/C fazia acerca da colonialidade do poder (Maldonado-
Torres, 2007, 2009). Mais tarde foi enriquecido por outros pesquisadores do grupo,
como Maldonado-Torres, a partir do resgate e dialogo com estudos que vinham sendo
desenvolvidos sobre Fanon, Dussel, Heidegger e Levinas (Ballestrin, 2013;
Maldonado-Torres, 2007, 2009).

O conceito colonialidade do ser remete a dimensdo ontolégica da
colonialidade e foi pensado com vistas a elucidar os impactos da colonialidade na
mente dos sujeitos colonizados e em suas experiéncias de vida (Maldonado-Torres,
2007). O conceito engloba a intrinseca relagao entre as colonialidades do poder, saber

e do ser, destacando o papel da linguagem para a constituicdo do ser, surgindo assim
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a nogdo do ser-colonizado como resultante das conjunturas da
Modernidade/Colonialidade (Maldonado-Torres, 2009).

A colonialidade do ser implica na inveng¢ao do colonizado como “algo menos
que humanos primitivos” (Lugones, 2019, p.364), associados a natureza e a
sexualidade. Por isso sdo vistos como bestializados, ndo-humanos e inferiores,
justificando a sua dominagao e exploragcado sob a “mascara eufemistica” da “missao
civilizatoria” (Lugones, 2019, p.360)

No contexto da logica da colonialidade, essa nogado do ser produz uma
violéncia ontolégica que “contraria a nossa prépria existéncia” (Maldonado-Torres,
2009, p.361) pois esta vinculada a desumanizacao e opressao existencial, social e
epistemoldgica de individuos racializados ao invés de afirmar sua vida, integridade e
identidade.

A hierarquizagao ontologica entre colonizador e colonizado no contexto da
Modernidade/Colonialidade conferiu a “negacdao de um estatuto humano para
africanos e indigenas” (Oliveira; Candau, 2010, p.22), ditando a ndo plenitude da
humanidade desses povos, privando-os de sua subjetividade, dignidade e
transformando-os em um nao-ser (Maldonado-Torres, 2007; Oliveira; Candau, 2010).

E importante destacar que essas narrativas constituiram a “dicotomia central
da modernidade colonial” (Lugones, 2019, p.358), estabelecendo as bases para a
construcéo de outras oposigdes que seguiam 0s mesmos principios binaristas, como
a distingdo entre homens e mulheres (Lugones, 2019). A colonialidade no ambito do
ser impds aos povos colonizados uma autoimagem permeada pelos olhos do
colonizador

[...] a imposicdo da imagem que outros construiram de nés, adjetivando
nossas emogdes, divindades, crengcas e praticas fez com que nos
negassemos para podermos nos re-conhecer, desarraigando-nos para
cumprir com o propésito humanista da civilizagdo. Essa colonialidade que
caminhou ao longo do tempo, ajustando-se camaleonicamente de acordo
com as contingéncias das transformagdes socioculturais, nos persegue
desde o passado até os dias de hoje, fazendo-nos depositarios da hegemonia

de outros, que fizeram de ndés sua “outridade” (Achinte, 2013, 450-451,
tradugao nossa).

Para o autor, a narrativa eurocentrada imp0s a ideia estatica do ‘eu’
(colonizador) e do ‘outro’ (colonizado), sendo ‘o eu’ o europeu, um sujeito de direito,
plenamente humano e o ‘outro’ um ente subalterno, menos humano. A internalizagao

desse discurso pelos povos subjugados fez com que esses ndo se vissem como
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sujeitos valiosos de suas proprias culturas, mas sempre como ‘o outro’ em relagéo ao
padrao europeu, resultando na alienagao cultural e identitaria, na desumanizagao da
autoimagem e na reproducao dessas percep¢des na propria vivéncia (Achinte, 2013).

A perpetuagao da colonialidade se deu por meio da sustentagcdo da logica
mantenedora das estruturas colonialistas em diversas esferas da vida em sociedade.
Essa l6gica se manifesta no sistema educativo, abrangendo escolas e universidades,
através da ciéncia moderna que reforga a supremacia epistemologica ocidental
(Walsh, 2009). No dominio das religides, a igreja catdlica impds valores eurocéntricos
paralelamente a deslegitimagao das praticas espirituais locais (Mignolo, 2008). Na
economia, as praticas de exploragdo mantiveram os paises em estado de
desigualdade e dependéncia econdmica. Na politica, os sistemas estruturais
favoreceram o interesse dos colonizadores e depois, com o advento da imprensa, os
meios de comunicagao atuaram na disseminagcao de esteredtipos e narrativas que
marginalizam os povos colonizados.

A l6égica mantenedora dessas estruturas colonialistas alimenta a conservacéo
e perpetuacdo das dindmicas sociais, como aquelas relacionadas as narrativas de
género e a construgdo das identidades de género no ambito individual e coletivo,
conforme delineadas pelas normas e valores sociais instituidos pela colonialidade
(Lugones, 2019, 2021).

2.2 A COLONIALIDADE DE GENERO

A dominacdo de género é considerada, para Quijano (2005), um dos
instrumentos de dominagao social mais antigos do mundo e que precede a ideia de
divisdo em ragas, que se difundiu com a modernidade/colonialidade. Mas apesar de
considerar a questao do sexo como um dos ambitos basicos da experiéncia humana
na disputa pelo poder (Quijano, 2002), o autor ndo se aprofunda na perspectiva de
género em suas teorizagdes acerca da colonialidade. Nesse aspecto concentra-se
uma das criticas de Lugones® (2021) que considera que Quijano faz uma analise das
questdes de género, no contexto moderno/colonial, de forma muito ampla, reduzindo

as discussbOes sobre género a organizacdo do sexo, seus recursos e produtos

5 Maria Lugones, filosofa argentina que faz parte do grupo Modernidade/Colonialidade é uma
referéncia no assunto sobre colonialidade e género. A autora cunhou o conceito de “colonialidade de
género” e argumenta amplamente pela defesa de um feminismo decolonial.



44

(Lugones, 2021). Desse modo, segundo a autora, ndo se problematiza a relagéo entre
o dimorfismo biolégico e a construgao binaria de género nos processos constitutivos
do sistema capitalista colonial/moderno.

Lugones pondera ainda que a abordagem dada pelo autor € permeada por
um viés patriarcal e heterossexual que nao abarca todas as complexidades que
envolve as relagdes de género e “as disputas pelo controle do sexo e seus recursos e
produtos” (Lugones, 2021, p.24, traducdo nossa). Critica que pode também ser
observada nas palavras de Curiel (2019), que mesmo reconhecendo a importancia de
Quijano e outros autores latino-americanos ao situar “raga como critério de
classificagdo de populagdes que determina posi¢cées na divisdo sexual do trabalho”,
considera que eles ndo se aprofundam nessas questbes. Para Curiel (2019) esses
autores apenas mencionam “de passagem sua relagdo com o sexo e a sexualidade,
além de nao se referirem as contribuicdbes de muitas feministas na criacdo desse
pensamento” (Curiel, 2019, p.232).

Ao tratar da relagdo entre colonialidade e género, Lugones (2019, 2021)
considera que o género € um elemento constituinte da modernidade/colonialidade e
que, tanto as identidades de género, quando aquilo que se entende por sexo bioldgico
nao sao realidades objetivas, mas aspectos socialmente construidos e estruturados
pelos fundamentos da colonialidade/modernidade. Isso tem ditado, ao longo do
tempo-espacgo, os fatores que determinam o sexo de um individuo e o que é ser
homem/mulher na sociedade (Lugones, 2019, 2021), o que também €& atravessado
pela inseparabilidade entre género e raca.

Nesse sentido, para melhor refletir sobre essas dindmicas que envolvem os
processos de subjetivagdo relacionados ao gendramento®, sexismo e também a
racializagao oriundos do processo de colonizagdo europeia, € que Lugones cunhou o
conceito colonialidade de género. A autora aprofunda ainda esse conceito ao explorar

as complexidades e implicagdes desse fenbmeno:

Quando penso na colonialidade dos géneros, eu torno complexo esse
entendimento do sistema capitalista global de poder, ao mesmo tempo que
critico seu entendimento de género apenas no que se refere ao acesso sexual
as mulheres. Uso o termo colonialidade para nomear n&o apenas uma forma

6 A expressdo ‘gendramento’ € um neologismo que aparece na obra de Zanello (2018) e diz respeito
aos processos pelos quais as normas de comportamento, caracteristicas, expectativas e papeis sociais
s&o0 associados e atribuidos aos géneros tradicionalmente reconhecidos (masculino e feminino). No
presente estudo, associa-se 0 uso dessa expressdo a outra utilizada por Lugones: “engendramento”,
que esta relacionada a forma como esse processo se da no contexto estrutural colonialista,
eurocentrado e racista.
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de classificar pessoas através de uma colonialidade do poder e dos géneros,
mas também para pensar sobre o processo ativo de reducao das pessoas, a
desumanizagdo que as qualificam para a classificacdo, o processo de
subjetivagéao, a tentativa de transformar o colonizado em menos que humano.
Aqui existe um contraste forte com o processo de conversao que constitui a
missdo evangelizadora crista (Lugones, 2019, p.361).

Na elaboragao desse conceito, Lugones transcende a concepg¢ao de acesso
sexual as mulheres e o vinculo da centralidade dessas discussdes ao patriarcado, que
permeia o entendimento da questdo de género no contexto do sistema mundial
capitalista atual, e remete a defini¢cao as relagdes politicas e de configuragao do poder
e da subjetivacao dos individuos na sociedade moderna/colonial (Lugones, 2007). A
colonialidade de género opera sobre a construgcao da identidade individual do sujeito,
sendo o0 género e a raga fatores estruturantes para a nogao do que significa ser pessoa
(Lugones, 2021).

A fim de compreender os processos que envolvem a colonialidade e as
relacdes de género, vale recorrer a Valeska Zanello (2018), em sua obra que aborda
questdes de saude mental, género e dispositivos. Nessa obra a autora discorre sobre
a divulgacdo do conhecimento cientifico como forma de intervengdo social,
argumentando que a nomeacdo de mecanismos que representam mal-estares e
sofrimentos tem o potencial de “visibilizar, traduzir certas questdes para as préprias
pessoas implicadas nos processos descritos” (Zanello, 2018, p.11). Relacionando
essas acepgoes as ideias de Lugones, entende-se que a formulagdo e afirmacgao do
conceito de colonialidade de género é importante por possibilitar a compreensao e o
enfrentamento de problemas relativos a propria colonialidade de género por aqueles
diretamente afetados por ela (Lugones, 2005, 2019, 2021).

A respeito do entendimento do que é ser uma “pessoa”, Zanello (2018) elucida
que isso é culturalmente variavel e que, a depender da sociedade, essa definicdo pode
ser mais individualista ou coletivista, mais rigida ou fluida. Em uma sociedade
construida sob o viés moderno/colonial, estruturada pelo fator género, na qual esse
gendramento é marcado pelo sexismo e pela polarizagédo entre feminino e masculino,
‘o tornar-se pessoa € sempre estruturado pelo binarismo do tornar-se homem ou
mulher” (Zanello, 2018, p.36). Nesse contexto, diferengas fisicas naturalizaram
diferengas sociais, investindo homens e mulheres com poderes de forma desigual.

Ao elaborar suas reflexdes sobre a constru¢ao da ideia de sexo e género na
sociedade moderno/colonial, Lugones (2021) recorre aos escritos de Oyérénkeé
Oyéwumi e Paula Gunn Allen, que contribuem para a compreensao de sociedades
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em que o principio organizador nado estava atrelado a uma concepgao rigida e
patriarcal de género. Lugones (2021) referencia o estudo de Oyéwumi para ilustrar o
exemplo de uma sociedade em que o eixo central de organizag&o social ndo estava
vinculado ao género.

Em suas pesquisas, Oyéwumi (2021) identifica que o patriarcado, embora
seja a forma de organizagao social hegemoénica no ocidente, ndo € uma categoria
universal e transversal em outras culturas. Para Oyéwumi

A emergéncia do patriarcado como uma forma de organizagao social na
histéria ocidental € uma fung¢ao da diferenciagao entre corpos masculinos e
femininos, uma diferenga enraizada no visual, uma diferenga que ndo pode
ser reduzida a biologia e que deve ser entendida como sendo constituida
dentro de realidades histéricas e sociais particulares. Nao estou sugerindo
que as categorias de género sejam necessariamente limitadas ao Ocidente,
particularmente no periodo contemporaneo. Pelo contrario, estou sugerindo
que as discussdes sobre categorias sociais deveriam ser definidas e

fundamentadas no meio local, em vez de baseadas em achados “universais”
feitos no Ocidente (Oyéwumi, 2021, p. 70).

A diferenciacdo entre corpos masculinos e femininos, destacada por
Oyéwumi, fundamenta-se em diferencas anatbmicas e se apoia na légica do
dimorfismo bioldgico, que sustenta a organizagao social das sociedades patriarcais

moderno/coloniais. Nessa estrutura de poder, afirma a autora,

[...] quem esta em posicbes de poder acha imperativo estabelecer sua
biologia como superior, como uma maneira de afirmar seu privilégio e dominio
sobre os “Outros”. Quem ¢ diferente é visto como geneticamente inferior e
isso, por sua vez, & usado para explicar sua posi¢cdo social desfavorecida
(Oyéwumi, 2021, p. 40).

Para reforgar a tese de que o patriarcado ndo € uma categoria transcultural
valida universalmente, Oyéwumi recorre ao exemplo dos lorubas. Povo que, antes do
processo de dominagdo e colonizagdo europeia, nao faziam associagao entre
anatomia e género dos obinrin e okunrin’” e, do mesmo modo, ndo os concebiam a
partir de uma cosmovisao dicotdmica e hierarquica de género.

Em relagédo aos estudos de Allen (1986), eles representaram, na opinido de
Lugones (2021), uma oportunidade de aprofundamento sobre a compreensédo de

novas perspectivas de organizacdo social e estruturacdo de poder, por meio da

" Os termos Obinrin e Okunrin, de acordo com Oyéwumi tém sido traduzidos erroneamente como
mulheres/fémeas e homens/machos respectivamente. Para a autora essas categorias ocidentais nao
traduzem a forma de pensamento dos lorubas.
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investigacdo do modo de vida de sociedades matriarcais e matrilineares de povos
nativo-americanos. Allen (1986) descreve a organizagao politica ginocratica de
algumas tribos indigenas americanas destacando que as posi¢des de poder e
lideranca nessas sociedades eram exercidas por mulheres. Além de outras formas de
se conceber o conhecimento, essas tribos viam a forga criadora do universo como

feminina.

Entre as imagens de mulheres que me vém de varias tribos, assim como da
minha propria, esta a Mulher Bufalo Branco, que apareceu ha muito tempo
aos Lakota trazendo a religido do Cachimbo Sagrado, ainda hoje praticada
por eles; Tinotzin, a deusa que apareceu a Juan Diego para lembra-lo de que
ainda caminhava pelas colinas de seu povo e que o enviou com sua
mensagem, sua exigéncia e sua prova ao bispo catélico da cidade proxima.
De Laguna, trago as imagens da Mulher Amarela, da Mulher Coiote, da Avo-
Aranha (Velha Mulher-Aranha), que trouxe a luz, que nos deu a tecelagem e
a medicina, que nos deu a vida. Entre os keres, ela € conhecida como Mulher
Pensamento, que nos criou a todos e que ainda hoje nos mantém na criagéao.
Lembro-me de lyatiku, a Mulher-Terra, Mulher-Milho, que guia e aconselha o
povo para a paz e que nos acolhe em casa quando deixamos esta carne,
assim como os descascadores retiram as folhas que envolvem o milho.
Lembro-me da irma de lyatiku, Mulher-Sol, que carregava metais e gado,
porcos e ovelhas, estradas e motores e tantas outras coisas em seu feixe, e
que partiu para o leste dizendo que um dia retornaria (Allen, [s.d.], p.31,
tradugdo nossa).

Através da tradicao oral e das narrativas miticas, Allen (s.d.) evidencia em seu
relato a centralidade do principio feminino na cosmopercepc¢ao de diversas tribos
indigenas americanas. Quando se refere a Mulher Bufalo Branco, Tonantzin, a Mulher
Amarela, a Avé-Aranha, a Mulher Pensamento, lyatiku e a Mulher-Sol, ela revela como
essas sociedades explicavam os fendbmenos naturais e constituiam sua cosmogonia
a partir da ideia da forga feminina.

Para Allen (1986), a imposi¢cao da religiosidade cristd pelos europeus foi
crucial para subjugar essas tribos e suas crencgas, assim como a destruicado das
instituicbes governamentais tribais e das filosofias que as sustentavam. Essa
desagregacao das instituicdes resultou na subserviéncia forcada dessas sociedades
ginocraticas em relacao as instituicdes patriarcais impostas, tornando impossivel a
sustentagcdo da ginecocracia. Além disso, os nativos foram obrigados a adotar a
estrutura de familia nuclear europeia, na qual o homem era considerado a base,
contrastando, de modo significativo, com os arranjos sociais tribais dessas sociedades
(Allen, 1986).

Os estudos de Oyéwumi e Allen indicam que, a partir do processo de invaséo,

dominacéo e colonizacado desses povos pelos europeus, o patriarcado se estabeleceu
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entre seus sistemas de costumes e de organizagdo de poder. Como resultado, os
“‘machos iorubas”, que pertenciam a uma sociedade em que o poder ndo estava
organizado por género, e alguns dos povos nativos americanos, especificamente
aqueles que eram matriarcais e matrilineares, se alinharam aos costumes europeus
patriarcais, colaborando com os homens brancos a discriminar, inferiorizar e subjugar
as mulheres nao brancas (Allen, 1986; Lugones, 2021; Oyéwumi, 2021). O estudo
dessas sociedades evidencia o impacto exercido pela colonialidade na transformacéao
de seus modos de vida. Tais sociedades, que antes ndo seguiam modelos patriarcais,
ou nao apresentavam rigidez social com base no constructo de género, foram
alteradas por uma légica colonial binarista, hierarquica e patriarcal, reconfigurando a
organizagao social nessas culturas.

Nesse contexto o patriarcado opera além da esfera da sexualidade e género,
invadindo todas as areas da experiéncia humana (Mignolo, 2018) e impondo a divisao
rigida do sexo para reforcar o poder e dominio masculino como um direito politico e
sexual (Lugones, 2019, 2021) sobre “todas as instituicbes que regem nossas vidas
nos estados-nacionais e nas relagdes inter-estatais” (Mignolo, 2018, p.9, tradugao
nossa). Essas instituicdes ancoram-se na diferenca entre homens e mulheres como
justificativa para marginalizar o direito de acesso dessas mulheres a essas instituicdes
e ao poder estatal (Crenshaw, 2002).

A respeito do patriarcado no contexto das discussdes acerca da corpopolitica®
do conhecimento, Mignolo (2021, p.14, tradugdo nossa) afirma que esse “regula as
relacdes sociais de género e também as preferéncias sexuais, e o faz em relagao a
autoridade e a economia, mas também ao conhecimento, o que se pode conhecer,
quem pode e deve saber”.

Essa hegemonia politica, cultural e epistemoldgica do patriarcado impés o
sexismo politico e também a divisao binaria do sexo a outras culturas que tem sua
concepcao de sexualidade e género mais fluidas. Nesse sistema moderno/colonial o
sexo masculino € o padrao de referéncia pelo qual o feminino é definido (Mignolo,
2021), legitimando opressdes que afetam de modo negativo a vida daqueles que nao

correspondem a definicdo de sexo e género socialmente aceitas na sociedade

8A expressao corpopolitica do conhecimento é referida na Introdugéo de Mignolo a 32 edi¢cao da obra
de Lugones “Género y Descolonialidad” para designar um aspecto da producdo e difusdo do
conhecimento que esta vinculada a sua relagdo com o corpo. Esse conceito sugere que os corpos
(género, cor da pele, classe) sédo fatores de parametro para ditar quais conhecimentos serdo
valorizados ou preteridos a depender de quem ou quais individuos os produziram.
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moderno/colonial.

Ainda que o feminismo tenha se constituido como uma importante ferramenta
de enfrentamento ao patriarcado e de denuncia das desigualdades de género,
“esteve, também, por longo tempo, prisioneiro da visdo eurocéntrica e universalizante
das mulheres” (Carneiro, 2003, p. 118). Nesse sentido, como observa Sueli Carneiro,
embora tenha havido uma politizagao das questdes de género, pouco se avangou na
problematizagao dos privilégios raciais, perpetuando o silenciamento de outras formas
de opressdo. Assim, mesmo em sua origem, esse feminismo contribuiu para a
manutencgao da légica colonial ao invisibilizar a realidade vivida por mulheres negras
no interior desse sistema. Sistema esse que “ha conceituado a raga como
“generificada” e o género como racializado de maneiras particularmente diferenciadas
para os europeus/as/brancos/as e as gentes colonizadas nao-brancas” (Lugones,
2021, p.49, tradugao nossa).

Para Lugones (2021), essa estrutura social produziu e perpetuou a
inferiorizagdo e marginalizagdo das mulheres n&do-brancas em relagédo as mulheres
brancas. A autora destaca ainda as complexidades das hierarquias formadas em uma
sociedade marcada pela colonialidade/modernidade, reconhecendo que, mesmo
dentro do patriarcado, existem diferentes graus de privilégios, opressdao e
desumanizacdo, a depender de outros fatores, como género. Nesse contexto,
somente o branco europeu burgués era visto como ser humano completo, e a mulher
branca, “por natureza”, estaria a servico desse homem, sendo vista como a
reprodutora da humanidade e do capital (Lugones, 2019).

Embora a mulher branca gozasse de alguns privilégios sociais, elas eram
consideradas apenas ferramentas ou participantes secundarias no processo de
conquista e invasao territorial (Rocha, 2021). Por ndo deter poder politico,
administrativo, econdmico, militar, essas mulheres ndo eram vistas como
colonizadoras no sentido ativo do termo, ja que apenas o homem branco europeu
detinha o poder de colonizar e esse poder colonizador também se estendia, de certa
forma, a mulher burguesa, no sentido de oprimi-la (Rocha, 2021). Contudo, para
Rocha, ndo se pode comparar sua subjugacdo aquela sofrida pelos povos
“colonizados/as” (Rocha, 2021, p.101).

Ao homem negro e a mulher “de cor” restava a animalizacéo e a diviséo
dicotdmica e binaria entre macho e fémea. Para melhor evidenciar a posicado ocupada

pelas mulheres negras e indigenas na sociedade moderna/colonial, Lugones (2021)
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utiliza a expressao “fémeas nao-brancas”. Essas mulheres ndo eram consideradas
como tal no sentido estrito da palavra e, além disso, eram vistas como seres inferiores,
sem género, comparaveis a animais. Por ndo serem associadas as representagdes
de feminilidade, eram frequentemente sexualizadas e, por isso, sofriam violéncias, o
que era legitimado e socialmente aceito na época.

Para Curiel (2019, p.239) as mulheres “foram sempre instrumentalizadas para
satisfazer o apetite sexual do homem branco e, assim, assegurar a mistura de sangue
para melhorar a raga”. Elas eram “reduzidas aos seus papéis de reprodutoras de
escravos, amas de leite ou objeto sexual dos amos” (Curiel, 2019, p.239). Conforme
Rocha (2021), a “fémea colonizada” estava ainda em uma posicdao maior de
desvantagem em relagdo ao “macho”, pois tinha “sua sexualidade relacionada ao
pecado” e, por isso, “se tornara um animal muito mais perigoso que o macho, um
animal que precisava ser contido, pois seu corpo era uma porta para a danagao”
(Rocha, 2021, p.99).

Ao partir da compreensao de que o colonialismo operou pela negag¢ao da
humanidade das mulheres ndo brancas, Lugones (2019) considera a categoria de
‘mulheres colonizadas’ e ‘mulheres negras’ como vazia, limitadora e insuficiente para
capturar a complexidade de suas experiéncias, porque “nenhuma mulher é
colonizada; nenhuma fémea colonizada € mulher” (Lugones, 2019, p.362). Segundo
a autora, ao se observar a intersecgao entre as categorias “mulher” e “negra” néo se
alcanga a experiéncia real dessas mulheres, uma vez que o status de mulher era
atribuido somente aquelas que eram brancas. Lugones ainda argumenta que “ver
mulheres nao brancas” significa transpor essa légica de categorizagao que posiciona
mulheres brancas e mulheres que foram racializadas em patamares sociais distintos
(Lugones, 2005, 2019).

A utilizacdo da expressao ‘mulheres nao brancas’ para se referir a todas as
mulheres que n&o se enquadram na categoria racial branca, as quais sejam “mulheres
latinas dos Estados Unidos, asiaticas, chicanas, afro-americanas, [...] indigenas norte-
americanas”, “mestizas” e outras (Lugones, 2019, p.376), alude, para a autora, a
necessidade de abarcar a complexidade que envolve a vivéncia dessas mulheres nas
sociedades coloniais/modernas. Para Lugones, categoriza-las apenas como
“‘mulheres” invisibiliza suas experiéncias especificas relacionadas a
interseccionalidade com raga, origem ou classe e carece de representagio. Por outro

lado, utilizar somente “negras”, “asiaticas”, “mestizas” pde de lado as questdes de
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género, resultando em um apagamento dessas vivéncias.
Segundo Kilomba (2019):
[...] como processos, o racismo e 0 sexismo sao semelhantes, pois ambos
constroem ideologicamente o senso comum através da referéncia as
diferencas "naturais" e "biolégicas" No entanto, ndo podemos entender de
modo mecanico 0 género e a opressao racial como paralelos porque ambos
afetam e posicionam grupos de pessoas de forma diferente e, no caso das
mulheres negras, eles se entrelagam. Na tentativa de comparar o sexismo e
o racismo, as feministas brancas esquecem de conceituar dois pontos
cruciais. Primeiro, que elas sdo brancas e, portanto, tém privilégios brancos.
Esse fator torna impossivel a comparacdo de suas experiéncias as
experiéncias de pessoas negras. E, segundo, que as mulheres negras
também sao mulheres e, portanto, também experienciam o sexismo. Uma
falha irbnica, porém tragica, que teve como resultado a invisibilizacdo e o

silenciamento de mulheres negras dentro do projeto feminista global
(Kilomba, 2019, p.100).

Embora Kilomba reconheca os efeitos do colonialismo, ela nao recorre
explicitamente ao conceito de colonialidade para nomear o silenciamento das
mulheres ndo brancas. Ainda assim, pode-se considerar que sua critica ao feminismo
branco dialoga com a concepcao de colonialidade de género proposta por Lugones,
segundo a qual o projeto moderno/colonial produz conhecimentos e categorias de
analise a partir de uma perspectiva branca e eurocentrada, resultando no apagamento
de outras experiéncias e subjetividades.

Sueli Carneiro (2003) evidencia que os processos de subjetivacdo marcados
por género e ragca operam de forma articulada na produgdo de subalternidades. A
autora denuncia uma logica hierarquica em que a articulagdo entre essas categorias
sustenta desigualdades sociais, conferindo prestigios a determinados grupos. Como
aponta Carneiro, “o racismo rebaixa o status dos géneros” (2003, p. 119), revelando,
a partir dos indicadores sociais, como a racializacado intensifica as opressdes de
género. Esses indicadores, segundo a autora, revelam uma ordenacgao dos privilégios
em que se situam, no topo, os homens brancos, seguidos pelas mulheres brancas,
pelos homens negros e, na base, as mulheres negras (Carneiro, 2003).

A respeito dos processos de discriminagao vivenciados pelas mulheres a
partir das experiéncias e vivéncias nos lugares da interseccionalidade, Crenshaw
(2002) afirma que categorias mais amplas, como género e raga, podem invisibilizar
outros marcadores interativos como “classe, casta, [...] etnia, religido, origem nacional
e orientagdo sexual’. Sdo marcadores que embora recebam menor destaque nas

discussbes, marcam igualmente a vida daqueles que por eles sdo subjetivados.
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Segundo a autora, conceber a interagado entre outros marcadores permite enxergar as
vulnerabilidades, discriminagdes e invisibilidades presentes nas interseccionalidades
e compreender as subordinagdes interseccionais que carregam as experiéncias
unicas vivenciadas por mulheres, para além das discriminagées de raca e género
(Crenshaw, 2002).

A visibilizacdo dos contextos interseccionais € fator crucial para a
compreensao do impacto da colonialidade em suas multiplas dimensdes e de como
ela é vivenciada de maneira diversa pelos sujeitos, a partir de experiéncias unicas de
discriminagao ou privilégios (Collins; Bilge, 2021; Crenshaw, 2002; Lugones, 2019,
2021). Considerar a interseccionalidade na teorizagao sobre a colonialidade do poder,
ao abordar questdes de género, €& reconhecer os cruzamentos dos diversos
marcadores sociais que afetam homens e mulheres de maneiras diferentes.

A ideia de raca e de género sao “ficcdbes poderosas”’ e enxergar esses
processos a partir das intersecgdes € iniciar uma trajetoria em diregdo a superagao do
olhar binario, hierarquico e dicotdmico da categorizagéo limitadora instituida pelo
pensamento moderno/colonial (Lugones, 2021). Ao mesmo tempo que a
categorizagao constréi o que nomeia, ela invisibiliza o que ndo € nomeado (Lugones,
2021). Assim, ao nomear e homogenizar género (homem/mulher), “raga”
(branco/negro/indigena), “e outras marcas impostas de sujeigdo ou dominagao”
(Lugones, 2021, p.52, tradugéo nossa), a categorizagéo faz desaparecer aquilo que
esta na interseccdo. Por isso, pensar a partir das interseccionalidades é um passo
muito importante na visdo da autora.

A questao da intersexualidade é também abordada por Lugones em suas
reflexdes acerca das interseccionalidades e dos desafios impostos por binarismos
caracteristicos do sistema moderno/colonial. E também importante destacar que,
embora intersexualidade e interseccionalidade sejam conceitos distintos, a relagao
entre ambos pode auxiliar na compreensao das experiéncias das pessoas intersexo.
Essa relacdo também favorece a percepcao sobre as invisibilidades presentes nas
intersecgdes entre diversas categorias instituidas pela colonialidade, como género,
sexo e raca. Pensar a partir da intersexualidade permite compreender que a propria
concepgao biolégica € também socialmente interpretada. A autora argumenta que a
biologia ndo € um campo neutro, uma vez que “[...] estd completamente interpretada
e é, em si mesma, cirurgicamente construida”. Para exemplificar essa ideia, ela

argumenta que, com frequéncia, “os individuos intersexuais sao convertidos, cirurgica
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e hormonalmente, em machos ou fémeas” (Lugones, 2021, p.35, tradugédo nossa).

A classificagao binaria compulséria de individuos intersexuais € mais uma das
marcas das sociedades modernas estruturadas pela colonialidade. Uma das
evidéncias disso, para Lugones (2021), é que individuos intersexuais foram
reconhecidos em varias sociedades tribais antes da colonizagdo, mas sem que
fossem enquadrados em categorias binarias de sexo. A autora ainda explica que em
varias tradicbes nao havia tentativas de corrigir ou normalizar as pessoas intersexo.

Essas sociedades nos mostram que desafiar, por meio de um olhar
interseccional, categorias binarias impostas pelo modelo capitalista global
eurocéntrico, € uma das formas de resisténcia a colonialidade e de enfrentamento a
opressao infringida pela dicotomia moderno/colonial de género que organiza todos os
aspectos da vida em sociedade. Essa légica da interseccionalidade, discutida por
Lugones (2005), esta vinculada ao cruzamento e interrelagao de diferentes formas de
opressao. Conceito que representa o primeiro passo para se promover um
desmascaramento de discursos homogeneizadores que unificam as realidades das
mulheres brancas e n&o brancas, pressupondo uma irmandade nas opressdes
vivenciadas e nas lutas travadas (Lugones, 2005).

Importante destacar que esse desmascaramento inicial acaba sendo
provisorio, uma vez que revela a légica da opressao, mas ainda mantém intactas as
categorias que expde. Nesse sentido, Lugones (2005) defende um avango no conceito
de interseccionalidade para um segundo desmascaramento: o da fusdo, ou emulséo.
Nas palavras da autora, a légica da fusdo defende a inseparabilidade lo6gica de raca,
classe, sexualidade e género. Enquanto a logica da interseccionalidade mantém
intactas as categorias que sustentam as opressdes, a légica da fusdo rompe com
essas estruturas, possibilitando um deslocamento mais radical em direcido a
resisténcia (Lugones, 2005).

A légica da fusdo revela que as opressdes nao apenas se sobrepdéem (como
na interseccionalidade) mas se interconectam e se fundem. Esse movimento promove
a constituicdo de novas formas identitarias, a partir da integragcdo de vivéncias
resultantes da interagao entre diferentes categorias de opressao (género/raga/classe)
que abarcam, cada uma delas, multiplas experiéncias e formas de ser. A fusao dessas
categorias e a especificidades das experiéncias que elas compreendem revelam
multiplas experiéncias que constituem formas de resistir a opressao imposta pelo

sistema moderno/colonial, que opera em varios niveis e envolve questdes de raca e
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género (Lugones, 2021), perpassando também por questdes socio-econbmicas e
epistemoldgicas.

O ‘esquecimento da colonialidade’ (Maldonado-Torres, 2009), e de seus
desdobramentos, nos discursos contemporaneos sobre a modernidade, pode também
contribuir para a manutencéo de estruturas coloniais, patriarcais, racistas e para o
apagamento de epistemologias subalternizadas nos espagos de aprendizagem. Por
essa razao, em oposigao a logica moderno/colonial, diversos autores (Mignolo, 2017b;
Quijano, 2005; Walsh, 2009) consideram a necessidade premente de se identificar e
questionar padrdes epistemologicos hegemonicos e eurocentrados que persistem na
sociedade.

A heranga epistemoldgica desse passado colonial tem lugar nos espagos
formais e informais de aprendizagem e se sustenta no projeto da modernidade (Walsh,
2017). A manifestacao da colonialidade nos espacos formais de aprendizagem, por
meio de uma narrativa eurocentrada, conduz a uma pratica educativa opressora,
patriarcal e racista, que negligencia identidades “outras”, saberes ndo hegemoénicos e
epistemologias ndo coloniais. Isso reforga a ideia de se pensar uma educagéao para a
diversidade, visto que “assim como o opressor, para oprimir, precisa de uma teoria da
acao opressora, os oprimidos, para se libertarem, igualmente necessitam de uma

teoria de sua acao” (Freire, 2018, p.252)

2.3 ABORDAGENS DE(S)COLONIAIS

Diante do exposto no topico anterior emerge a necessidade de se promover a
valorizagédo e incorporagdo de uma epistemologia que transcenda o pensamento
colonial e que reconhega e integre os conhecimentos e saberes subalternizados do

hemisfério sul global.
Nunca, como hoje, foi tdo urgente uma educagdo que contribua para a
democratizagdo das sociedades, para a diminuigcdo das desigualdades no
acesso ao conhecimento e a cultura, para a construgdo de formas

participadas de deliberagéo: decidir ndo é apenas escolher (N6voa, 2022b,
p.10).

Nesse sentido, as abordagens de(s)coloniais sdo tendéncias que se
apresentam dentro da perspectiva critica e representam uma alternativa para

desmantelar hierarquias epistémicas que sao causadoras e mantenedoras de
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opressbes e desigualdades. Ao tensionar essas estruturas, essas abordagens
contribuem para se pensar uma educagao que trabalhe em prol da justica social e da
democratizacdo das sociedades, aspectos considerados fundamentais por Névoa
(2022b).

Em relacdo a utilizacdo dos termos descolonial ou decolonial, € comum
observar uma variagdo na escolha terminoldgica no ambito académico, refletindo
nuances politicas e conceituais, que convergem para denunciar processos do
colonialismo. Alguns autores argumentam que ha implicag¢des politicas na opgao pelo
uso de um desses termos, outros consideram que “é muito provavel que o uso de
ambos os termos, com ‘s’ ou sem ele, sejam fruto de regionalismos do espanhol e do
inglés, linguas nas quais os principais conjuntos destas teorias foram elaborados”
(Botton, 2021, p.24) utilizando ora um, ora outro, considerando-os sinénimos. Outros
preferem adotar a expressao ‘de(s)colonial’ (Moujan; Carvalho; Junior, 2020), para
abarcar as complexidades que envolvem ambos os termos.

Na obra de Mignolo (2005), o termo descolonial aparece atrelado ao conceito
de descolonizagao e vinculado aos movimentos de independéncia. Isso pode ser
inferido a partir da afirmacgao do autor, de que “a visibilidade da diferenca colonial, no
mundo moderno, comegou a ser percebida com os movimentos de descolonizacéo
[ou independéncia] desde fins do século XVIII até a segunda metade do século XX”
(Mignolo, 2005, p.37). Mais adiante, em anos posteriores, quando vai se referir ao
termo, Mignolo (2017a) enfoca aspectos ligeiramente diferentes do processo,

conforme mostra o trecho abaixo:
O pensamento descolonial e as opgdes descoloniais (isto €&, pensar
descolonialmente) sdo nada menos que um inexoravel esforgo analitico para
entender, com o intuito de superar, a logica da colonialidade por tras da
retérica da modernidade, a estrutura de administragdo e controle surgida a
partir da transformagéo da economia do Atlantico e o salto de conhecimento

ocorrido tanto na histéria interna da Europa como entre a Europa e as suas
colénias (Mignolo, 20173, p.6).

Parece haver uma diferenga na evolugcao do pensamento do autor acerca do
que seja descolonial/descolonizacao/descolonialidade, aproximando o uso do termo a
concepgao de decolonial/decolonialidade atribuida por Oliveira e Candau (2010) e
Walsh, Oliveira e Candau (2018). A esse respeito, Walsh (2009) se posiciona
politicamente a favor da adog¢do do termo decolonial, em oposicdo ao descolonial.
Para tanto, a autora defende que esse ultimo esta vinculado a nocao de ‘desfazer’

e/ou ‘reverter’ o colonialismo, quando afirma:
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Suprimir o ‘s’ € opgdo minha. Nao é promover um anglicismo. Pelo contrario,
pretende marcar uma distingdo com o significado, em castellano do ‘des’ e o
que pode ser entendido como um simples desarmar, desfazer ou reverter o
colonial. Ou seja, passar de um momento colonial a um n&o colonial, como
se fosse possivel que seus padroes e marcas deixassem de existir. Com esse
jogo linguistico, tento colocar em evidéncia que n&o existe um estado nulo da
colonialidade, mas sim posturas, posicionamentos, horizontes e projetos de
resistir, transgredir, intervir, in-surgir, criar e incidir. O decolonial denota,
entdo, um caminho de luta continuo no qual se pode identificar, visibilizar e
encorajar ‘lugares’ de exterioridade e construgdes alternativas (Walsh, 2013,
p.24-25).

Segundo a autora, desfazer o colonialismo n&o € exequivel, uma vez que nao
se pode retroceder a uma condigao prévia de fatos e momentos histéricos. O que a
autora sugere € uma nova forma de se posicionar no mundo. Lugones adota uma
interpretacdo semelhante a de Walsh (2009). Para ela, o termo descolonial assume
uma fungdo negativa, de critica, ao “desmascarar e esfacelar a colonialidade”,
enquanto o termo decolonial, uma fungao positiva (construtiva), “que busca criar um
pensamento novo, que margeia e chega a se libertar das marcas da colonialidade”
(Botton, 2021, p.23-24)

Em virtude do fato de a sociedade ocidental ter sido atravessada pelo
pensamento colonial, a perspectiva de regressar a um estado anterior se assemelha
a uma negacao da prépria histéria, o que de acordo com a tedrica feminista indiana
Gayatri Spivak (2010), ndo é possivel se fazer. Dessa maneira, o caminho mais
acertado seria dar voz as narrativas daqueles que foram subalternizados (Spivak,
2010). Para tanto, Walsh (2009) propde a transgressao, a insurgéncia, o que confere
uma conotagcdo mais ativa, de protagonismo e de acdo no combate as estruturas
hegemonicas eurocentradas.

Oliveira e Candau (2010, p.24) pontuam que “a decolonialidade representa
uma estratégia que vai além da transformacédo da descolonizagdo, ou seja, supde
também construcao e criacdo. Sua meta é a reconstrucao radical do ser, do poder e
do saber”. Nesse sentido, a decolonialidade nao significa apenas resisténcia contra
as influéncias coloniais, mas um movimento ativo de construgdo de novas bases que
sejam libertadoras e emancipatorias.

Nesta tese adotaremos o termo decolonialidade por considera-lo, conforme
argumenta Walsh (2009), uma conotagdo mais propositiva, que vai além da proposta
de desconstrucdo das estruturas coloniais, apontando para a construcido de
perspectivas contra-hegemoénicas de ser, (in)surgir e (re)existir no mundo (Walsh,
2009).
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2.4 DECOLONIALIDADE E EDUCACAO

A critica decolonial se reflete no ambito da educacido escolar, que é um
espaco caracteristicamente colonizado pelo pensamento moderno/colonial e que
reforca uma logica e pratica “homogeneizadora”, e “padronizadora”, a partir de um
referente eurocentrado, que invisibiliza diferengcas e diversidades (Candau, 2016),
além de reproduzir e perpetuar a colonialidade no ambiente educacional. Nessa
perspectiva, o estudo desenvolvido por Frazdo e Sa (2023) apresenta uma série de
situacdes e praticas que remetem a colonialidade e que sdo comumente evidenciadas
nos ambientes educacionais. Os autores destacam ainda como a colonialidade de

género pode se manifestar nesses ambientes e no curriculo.

Praticas que nao combatem e/ou naturalizam preconceitos e/ou
discriminagcdo baseada em raga, origem, género, orientagdo sexual,
deficiéncia, classe social, dentre outros aspectos da diversidade humana.
Curriculos e praticas que valorizam excessivamente as narrativas
hegeménicas (eurocéntricas), ignorando e/ou minimizando a contribuicéo de
grupos historicamente subalternizados, desde a invasdo das Américas. [...]
Curriculos que orientam as praticas pedagoégicas para desenvolver
habilidades e competéncias segundo as aspira¢gdes do mercado capitalista,
em detrimento de uma formagdo humana critica e para o exercicio da
cidadania plena. Discursos que implicitamente e/ou explicitamente
corresponsabilizam a atuagdo docente pelo sucesso ou fracasso dos/as
estudantes no processo de ensino e aprendizagem, baseados em avaliagdes
de padrdes internacionais, sem levar em consideracdo a precariedade dos
recursos materiais das escolas publicas e outros fatores que interferem no
desempenho dos/as estudantes. Subalternizagdo da atividade docente a
execucao de prescricbes curriculares verticalizadas, que nao levam em
consideracdo os saberes inerentes a profissdo e os diferentes contextos
educacionais. Educacdo Basica e Superior elitista, que favorecem os
detentores do poder econdmico, majoritariamente brancos, que passam pelas
melhores escolas e se tornam maioria nas universidades, principalmente, em
cursos que desde o periodo colonial conferem prestigio as elites
(engenharias, medicina, direito) (Frazao; Sa, 2023, p.11).

Visibilizar essas dinamicas da colonialidade na educagao, como propdem
Frazdo e Sa (2023), pensando na criagédo de uma escola consciente de suas raizes

coloniais, implica também, nas palavras de Candau

[...] reconhecer esses processos de colonizagdo a que estamos submergidos
€ suas consequéncias e, por outro lado, denunciar as relagdes de assimetria,
desigualdades, negacgéo do “outro” que sao refor¢cadas e provocadas por esse
processo e privilegiar - para se conseguir uma logica diferente - o que
acontece no que poderiamos chamar de as “margens” desse sistema, as
zonas do “ndo reconhecimento”, “do nao ser”, “do ndo saber” daqueles e
daquelas que s&do negados/as pela légica dominante para, entdo, poder
visibilizar esses sujeitos e essas outras e diferentes formas de “poder”, saber”

e “ ser” que assumem outras ldgicas e cosmovisdes para, a partir dai, poder
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se situar e transformar a realidade (Candau, 2016, p.6).

Reconhecer e denunciar os processos de colonizag&do e suas consequéncias
no ambito pedagogico é essencial para promover uma educagao decolonial. Visibilizar
outras formas de “poder”, saber’ e “ser’ ndo apenas enriquece o curriculo, mas
também promove uma transformacao profunda na realidade daqueles que
experienciam outras vivéncias. Transformagdo que impacta também aqueles que,
embora beneficiados pela colonialidade, sdo levados a questionar e reavaliar suas
préprias percepgoes e privilégios.

Como projeto politico, a educagédo decolonial pode ser desenvolvida em
diversos ambientes, como "nas escolas, nas universidades, nos movimentos sociais,
nas comunidades negras e indigenas, nas ruas etc." (Walsh; Oliveira; Candau, 2018,
p.5), ampliando a nog¢do de espagos de aprendizagem, reconhecendo que o
conhecimento, inclusive aquele relacionado as experiéncias de género, pode emergir
de multiplos contextos e vivéncias. Esses saberes, uma vez integrados ao curriculo,
configuram-se como elementos essenciais a construgdo de uma educagao
verdadeiramente decolonial, capaz de enfrentar as légicas de opressao, tanto de
género, quanto de classe e raca, decorrentes da colonialidade. Desse modo, a
educacao decolonial apresenta-se de maneira propositiva ao “visibilizar, enfrentar e
transformar as estruturas e instituicdbes que tém como horizonte de suas praticas e
relagdes sociais a logica epistémica ocidental” (Walsh; Oliveira; Candau, 2018, p.5).

O pensamento decolonial voltado a educagao, traduzido como pedagogias
decoloniais (no plural, pois sdo muitas) delineia-se como um projeto tedrico e politico
que se soma aos movimentos sociais e que é voltado ao pensamento “critico e
transdisciplinar, em contraposicao as tendéncias académicas dominantes de
perspectiva eurocéntrica de construgdo do conhecimento” (Walsh; Oliveira; Candau,
2018, p.3).

Ao considerar que a colonialidade, em todas as suas nuances e esferas, esta
presente nos espacos formais de aprendizagem, desafiar essas estruturas implica em
afirmar uma educacgao critica. Nesse sentido, a contraposicdo defendida pelas
pedagogias decoloniais em relagdo as tendéncias educacionais eurocentradas, se
direciona a construgcdo de uma educagao outra “a partir dos sujeitos subalternizados
pela colonialidade, como povos indigenas e afrodescendentes, quilombolas,
diversidades de sexo-género e outros marcadores das diferengas contrapostas as

l6gicas educativas hegemoénicas” (Walsh; Oliveira; Candau, 2018, p.6).
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E importante considerar também a influéncia das interseccées de género nas
experiéncias de vida de diferentes grupos marginalizados das oportunidades
educacionais. Abordagens decoloniais se opdéem a légica da colonialidade, que
marginaliza identidades racializadas, indigenas, femininas, LGBTQIAPN+ e
periféricas, ao mesmo tempo que reproduz desigualdades e hierarquias de género e
perpetua a opressao no contexto das dinamicas coloniais.

Ao integrar as reflexdes de Akotirene (2019) e Lugones (2019, 2021), que
enfatizam a importédncia de se considerar as interseccionalidades na analise das
dinamicas coloniais, a Educacédo Decolonial reconhece que as opressdes de género
sao centrais na perpetuacao da colonialidade e dos processos de exclusao social.

Esses indicativos da colonialidade no cenario educacional impactam direta ou
indiretamente contextos como o da Educacgao de Jovens Adultos (EJA), modalidade
majoritariamente constituida por pessoas marcadas por desigualdades estruturais.
Em espacos educacionais nos quais as interseccionalidades intensificam os
processos de segregacao, como no contexto da EJA, a educagao decolonial se faz
necessaria. Para descolonizar e romper com as multiplas estruturas de opressao
vivenciadas por esses sujeitos, € essencial desmantelar os mecanismos que reforgam
a perpetuacdo de situagbes de vulnerabilidade em espagos reprodutores das
dinamicas da colonialidade.

Praticas educacionais pensadas para a EJA também n&o podem ignorar as
desigualdades de género vivenciadas por sujeitos pertencentes a essa modalidade
educacional. Na contraméao disso, € preciso confronta-las, promovendo formulagdes
pedagdgicas que visem a insurgéncia e a transgressdo das relagbes de género
configuradas pela colonialidade nesses espacos. Para isso, é fundamental reconhecer
as particularidades desse publico, e compreender como as interseccionalidades
atuam nesses espacgos, perpetuando desigualdades engendradas.

Diante do exposto, o proximo tépico sera dedicado ao contexto histoérico, a
legislacédo e ao perfil dos estudantes que constituem a EJA, com o intuito de
proporcionar uma base para a compreensao das complexidades que a permeiam. Tal
analise € necessaria para contextualizar a urgéncia de repensar praticas educativas
voltadas a esse grupo, sob uma perspectiva decolonial, no sentido de se contribuir
para a equidade nas relagdes de género, assim como para o enfrentamento dos
processos de exclusdao que dificultam o acesso e a permanéncia desses sujeitos a

educacao.
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3 EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS: CONTEXTO HISTORICO, LEGISLAGAO
E PERFIL DOS ESTUDANTES

O direito a educacédo daqueles que nao tiveram acesso a ela na idade
considerada apropriada pela legislagdo € preconizado pela Constituicdo Federal
Brasileira de 1988, no Art. 208, paragrafo V (Brasil, 1988). Com a finalidade de atender
a esse disposto legal, foi instituida, por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao
Nacional (LDB) (Brasil, 1996), a Educacao de Jovens e Adultos, modalidade que tem
como objetivo oferecer a estudantes da Educagdo Basica “oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condigdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames” (Brasil, 1996).

A relacao entre a EJA, os processos historicos de colonizagdo e a logica
colonial é tdo imbricada que Alonso e Eiterer (2024) afirmam que a colonialidade é
constitutiva da EJA, visto que a sua trajetoria se entrelaga com a propria historia da
colonizagdo do pais, na qual a educacado escolar indigena foi utilizada como
ferramenta “de imposi¢cao da cultura hegemdnica” (Candau; Russo, 2010, p.155),
contribuindo para a “formagao da colonialidade do poder na América (Quijano, 1998,
p.229).

A légica da colonialidade presente no histérico dessa modalidade educacional
€ a mesma que afeta também seus estudantes, constituidos por perfis diversos e, em
muitos casos, marcados por condi¢cdes de vulnerabilidade social, rupturas escolares
e experiéncias de exclusao (Alonso; Eiterer, 2022, 2024). A predominancia de sujeitos
cujas trajetérias sdo atravessadas por multiplas opressdes, incluindo aquelas
derivadas da colonialidade de género, reforca a urgéncia de uma abordagem que
reconhega tais dimensdes estruturais.

Reconhecer a colonialidade como dimensédo constitutiva da EJA é
fundamental, mas nao suficiente: & preciso também visibilizar as resisténcias que a
atravessam e a (re)constroem cotidianamente, em disputas concretas no espago
educacional. Além disso, o lago que a EJA mantém com a Educagéo Popular (por
meio da articulagdo de movimentos sociais, lutas populares e projetos para a
democratizagdo do saber) € o ponto de convergéncia que carrega a inspiragao
necessaria para se promover a educagdo como pratica da liberdade, no qual a
decolonialidade se mostra como uma ferramenta para se interrogar o presente.

Nesse contexto, € fundamental compreender o percurso histérico da EJA, os
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dispositivos legais que a regulamentam e as especificidades de seu publico, como
condi¢cdo essencial para a construgao de novos sentidos sobre curriculo, ciéncia e
sobre ser professor na EJA. Trata-se de reconhecer a EJA ndo apenas como produto
da colonialidade, mas como um espaco de resisténcia, enfrentamento e superacao
dessas mesmas marcas histoéricas.

Este topico, portanto, se dedica a apresentar o contexto historico da EJA, a
legislacdo vigente e o perfil de seus estudantes, preparando o terreno para, ao final
do capitulo, discutir os desafios e as possibilidades do ensino de Ciéncias nessa

modalidade, aqui entendida como um lugar de poténcia e resisténcia.

3.1 APONTAMENTOS ACERCA DO HISTORICO DA EDUCAGCAO DE PESSOAS
JOVENS E ADULTAS NO BRASIL

Muito antes da colonizac&o europeia ja se desenvolviam praticas educativas
voltadas a jovens e adultos no territério que hoje corresponde ao Brasil, sendo tais
processos significativamente anteriores a chegada dos portugueses (Rosa; Silva,
2019). No entanto, essas formas de educacao, praticada pelas populagdes indigenas,
foram historicamente desconsideradas na historiografia oficial, por ndo deixarem
registros escritos e, sobretudo, por ndo se enquadrarem no “modelo pedagdgico
ocidental” (Rosa; Silva, 2019, p.224) instituido a partir da colonizagao.

Inicialmente, o ensino voltado para jovens e adultos ndo se constituiu como
um sistema educacional formal e institucionalizado, conforme é delineado nos dias
atuais, mas como uma necessidade da col6nia, que instrumentalizava uma pequena
parcela da populagao para atender as exigéncias da economia local, ao mesmo tempo
que promovia a difusdo do cristianismo entre os povos nativos colonizados (Favero,
2000; Haddad; Di Pierro, 2000).

Durante o periodo colonial, no ano de 1549, antes mesmo desta terra receber
a denominacéo de Brasil, vieram os primeiros padres jesuitas, assim chamados por
fazerem parte da Companhia Missionaria de Jesus. Esses religiosos se dedicavam a
alfabetizagdo e evangelizagdo de indigenas de diversas faixas etarias, incluindo
jovens e adultos (Cortada, 2009; Friedrich et al., 2010; Haddad; Di Pierro, 2000;
Strelhow, 2010). Nessa época a educagdo das pessoas jovens e adultas se
caracterizava pela alfabetizagdo dos indigenas em lingua portuguesa e pelo ensino,

por esses religiosos, das normas de comportamento, dos preceitos, principios e
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dogmas da igreja catdlica, bem como pela instrugdo de alguns oficios necessarios ao
funcionamento da economia colonial (Haddad; Di Pierro, 2000; Strelhow, 2010). De

acordo com Favero

Os jesuitas mostraram, desde logo, muito empenho no ensino das primeiras
letras, talvez por perceberem que o trabalho de catequese nao podia
prescindir do ensino da leitura e da escrita. Responsabilizaram-se pela
educacao dos filhos dos senhores de engenho, dos colonos, dos indios e dos
escravos, procurando transforma-los em cristdos, acenando-lhes com o céu

por prémio, ou, com o inferno, aos que se recusassem (Favero, 2000, p.90).

A partir dessas evidéncias pode-se considerar que, em seus primordios, a
educacao de adultos era imbuida pela intencionalidade de aculturamento dos povos
originarios e pelo cunho religioso. Todavia, conforme a autora, a instrugdo oferecida
nao era a mesma para todas as classes. Enquanto os descendentes dos colonos
recebiam uma educacgao “a europeia”, formadora de uma elite colonial, os indigenas
eram direcionados a catequese (Favero, 2000).

Esse periodo se relaciona a primeira etapa® da educagéo escolar indigena
referida por Candau e Russo, que se caracteriza “por uma violéncia etnocéntrica
explicita [...] sobre as populagdes indigenas” que resultou nas bases da “construgao
da homogeneidade requerida pelos estados nacionais modernos” (Candau; Russo,
2010, p.155).

Embora Candau e Russo ndo mencionem, explicitamente, a presenca de
jovens e adultos em cada uma das etapas da educacao escolar indigena, € possivel
inferir que eles estavam presentes, pois a educacao instrumentalizada no periodo
referido teria afetado toda a populagao indigena, incluindo criangas, jovens, adultos e
idosos. A imposicao cultural e as politicas de “assimilagdo” (Candau; Russo, 2010,
p.155), durante a histéria do Brasil, impactaram os povos nativos colonizados de todas
as idades a partir de “um processo de homogeneizacéao cultural”’, que tinha “por fungéo
difundir e consolidar uma cultura comum de base ocidental e eurocéntrica, silenciando
e/ou inviabilizando vozes, saberes, cores, crengas e sensibilidades” (Candau; Russo,
2010, p.154).

Além da educacédo voltada aos indigenas e, mais adiante, a alguns poucos

9 No estudo ‘Interculturalidade e educacdo na América Latina: uma construgdo plural, original e
complexa’, Candau e Russo mencionam “as quatro principais etapas no desenvolvimento da educagao
escolar indigena”, que sdo, em ordem cronoldgica, embora ndo necessariamente simultaneas: 1. Do
inicio da colonizagéo até o comego do século XX; 2. Surgimento das primeiras escolas bilingues; 3.
Experiéncias alternativas a partir do protagonismo de liderangas comunitarias; 4. Participagdo de
grupos indigenas nas definicdes para o setor educativo (Candau; Russo, 2010).
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negros escravizados, no periodo colonial havia espagos destinados a instrugéo de
colonizadores e seus filhos, denominados escolas de humanidades (Haddad; Di
Pierro, 2000). Esses ambientes, formadores da elite colonial, eram geralmente
frequentados pelos filhos dos colonizadores e sacerdotes. Os indigenas eram
alfabetizados em lingua portuguesa para poder frequentar a catequese e realizar os
trabalhos necessarios a movimentagao da economia colonial (Favero, 2000; Paiva,
1973).

Registros historiograficos indicam que, por mais de duzentos anos, os jesuitas
desempenharam um papel quase exclusivo na condug¢ao da educagao de pessoas
adultas no territério brasileiro. Favero (2000) afirma que nenhuma outra congregacao
religiosa realizou, no campo no ensino, um trabalho tao eficiente para a consolidagéo
da colonizagdo quanto o dos jesuitas, que promoviam uma educagao alinhada aos
preceitos e politicas da metropole de Portugal.

Com a expulsao dos jesuitas do territério brasileiro, através do Alvara de 28
de junho de 1759, os registros acerca das agdes educativas direcionadas a pessoas
adultas sofreram um lapso temporal e encontra-se poucas informacodes a respeito da
educacao de adultos nesse periodo, devido a escassez de documentagao (Haddad;
Di Pierro, 2000). A perda e destruicdo de muitos desses registros dificultam a
compreensao e reconstituicdo desta parte histérica da educagao no pais. Sabe-se,
contudo, que a reorganizagao educacional resultante da instituigdo do referido Alvara
favoreceu a educagao direcionada aqueles que possuiam recursos, em detrimento da
populagao em geral, que viu a instrucao de adultos adquirir um carater mais informal,
restrito e limitado. Por meio deste documento foram instituidas as aulas régias (aulas
avulsas de latim, grego, filosofia, retérica) frequentadas, especialmente, pela elite
social e econdmica da colonia (Aguiar, 2001; Strelhow, 2010).

Apesar de representarem, na historia brasileira, o inicio do sistema publico de
ensino, as aulas régias contribuiram para a manutencdo das desigualdades do
sistema colonial e reforcaram uma educagao excludente, da qual a maioria da
populacdo, que era pobre e analfabeta, estava segregada (Aguiar, 2001; Strelhow,
2010).

O desmantelamento social no ambito da educacao, resultante da instituicao
do Alvara, se estendeu até o periodo imperial, quando comegam a aparecer registros
sobre agdes educativas promovidas pelo governo direcionadas a educagado das

camadas mais pobres (Favero, 2000). Entre os documentos e iniciativas do periodo
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podemos citar: o disposto na Constituicdo brasileira de 1824, paragrafo 32, que
estabelecia como direito a todos os cidadaos a instrugao primaria e gratuita (Brasil,
1824); a Lei de 15 de outubro de 1827, conhecida como Lei Geral da Instrugdo Publica,
que instituiu a criacdo de escolas de primeiras letras “em todas as cidades, villas e
logares mais populosos” (Brasil, 1827); e a Lei n° 16 de 12 de agosto de 1834, que
permitiu que as provincias do Império tivessem mais autonomia legislativa e
pudessem implantar politicas educacionais para atender as necessidades locais
(Brasil, 1834). Uma analise pormenorizada desses documentos demonstra que essas
agdes nado estavam voltadas especificamente a educagdo de pessoas jovens e
adultas, mas a infancia e a populagdo de modo geral, o que também incluia esse
grupo.

Apesar da intengdo manifestada na legislagcéo, néo foi possivel assegurar o
direito a educacéao a todos, conforme preconizado pela Constituicdo do Império. Por
consequéncia, os jovens e os adultos das camadas mais desfavorecidas da sociedade
continuaram com acesso limitado a instrugao (Aguiar, 2001; Haddad; Di Pierro, 2000;
Strelhow, 2010). Nesse sentido, Haddad e Di Pierro (2000, p.109) denunciam a
“distancia entre o proclamado e o realizado” ao afirmarem que, em 1890, 82% da
populacao ainda era analfabeta. Esse fator demonstra que o alcance dessas medidas
foi pouco efetivo para a populagao de jovens e adultos.

Neste periodo, dentre as medidas que tiveram um maior impacto para a
educacéo de jovens e adultos esta o Ato Adicional de 1834, que concedeu maior
autonomia administrativa para as provincias. Embora as implicagées nao tenham sido
voltadas especificamente para esse grupo, a descentralizagdo permitiu com que
algumas provincias desenvolvessem politicas educacionais proprias, o que, de modo
geral, abarcou também essa populagédo (Haddad; Di Pierro, 2000).

O acesso desigual a educacado, em especial pelos jovens e adultos das
camadas mais pobres da sociedade, entendeu-se pelos primeiros anos do periodo
republicano, principalmente porque a Constituicio de 1891 manteve com as
Provincias e Municipios a responsabilidade pelo ensino basico publico, enquanto que
a Unido seria o suporte para viabilizar essa missao. Isso resultou, segundo Haddad e
Di Pierro, na

[...] formagao das elites em detrimento de uma educagao para as amplas
camadas sociais marginalizadas, quando novamente as decisdes relativas a

oferta de ensino elementar ficaram dependentes da fragilidade financeira das
Provincias e dos interesses das oligarquias regionais que as controlavam
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politicamente (Haddad; Di Pierro, 2000, p. 109).

Desse modo, mais uma vez na histéria brasileira, o processo de escolarizagao
dos jovens e adultos das camadas mais pobres da sociedade ficou defasado,
contribuindo para os indices de analfabetismo e segregacéo social, enquanto que a
elite mantinha seus privilégios ao usufruir de uma educacgéo de qualidade, por meio
do ensino ministrado por tutores ou em escolas particulares.

Cabe destacar que a exclusao social dessa parcela da populacéo foi acentuada
pela proibicao do voto aos analfabetos em um contexto em que a maioria das pessoas
nao era alfabetizada (Haddad; Di Pierro, 2000). Isso reforgou a exclusédo politica e
social daqueles que n&o possuiam acesso aos estudos, negando a eles o direito ao
exercicio da cidadania. Por outro lado, a proibicdo do voto aos analfabetos aumentou
a pressao por reformas educacionais que tivessem por objetivo o aumento da taxa de
alfabetizacado e a consequente expansao da educagao para os jovens e adultos.

Strelhow (2010) ressalta ainda que nesse periodo houve uma grande
mobilizagdo social pela erradicacdo do analfabetismo, ao qual era atribuida a culpa
pela situacdo de subdesenvolvimento do pais. Assim, as reformas educacionais que
se sucedem a partir desse periodo visavam promover a expansao da instrugao para
pessoas jovens e adultas, inicialmente pensando-se na alfabetizagdo e,
posteriormente, em uma educagdo mais abrangente que refletisse mudangas nas
necessidades educacionais da populagdo adulta que desejava dar continuidade aos
estudos.

Nas décadas de 20 e 30 se estabeleceram as bases para a ampliacdo do
acesso a educagao voltada a educacgao de jovens e de adultos no pais (Aguiar, 2001;
Cortada, 2009; Friedrich, et al. 2010; Haddad; Di Pierro, 2000; Paiva, 1973; Strelhow,
2010). Nesse sentido, algumas medidas e reformas deste periodo da historia
republicana podem ser citadas, como: a Cruzada Nacional de Educagao (Cortada,
2009); a criagao do Ministério da Educagdo e Saude (Aguiar, 2001); e a Nova
Constituicado de 1934 que propOs a criacdo de um Plano Nacional de Educacao
(Friedrich, 2009; Haddad; Di Pierro, 2000). E importante destacar que o efetivo
alcance dessas medidas para a educacgao de pessoas jovens e adultas dependeu de
esforcos subsequentes do governo por meio de investimento de recursos e
elaboracao de politicas educacionais especificas para esse publico. Ainda que de
forma indireta, tais medidas também repercutiram a curto prazo, contribuindo para o

desenvolvimento inicial de a¢des voltadas a esse publico.
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Alguns estudiosos indicam que a partir dos anos 40 a educagao de pessoas
jovens e adultas comega a tomar novos contornos, na medida em que passa a ser
contemplada por agdes e politicas educacionais especificas, juntamente com a
implementagdo de programas, campanhas e estratégias voltadas ao seu
aprimoramento (Haddad; Di Pierro, 2000; Strelhow, 2010; Xavier, 2019). A exemplo,
pode-se citar: a criagdo do Fundo Nacional de Ensino Primario, em 1942; a Lei
organica do Ensino Primario, em 1946; o Servigo de Educacéo de Adultos, em 1947,
que estabeleceu a Campanha de Educagédo de Adolescentes e Adultos (CEAA),
considerada um marco indicativo do envolvimento do governo central na promogao da
educacao de jovens e adultos; a implementagao da Campanha Nacional de Educacéao
Rural, em 1952; a Campanha Nacional de Erradicagdo do Analfabetismo em 1958;
dentre outras (Haddad; Di Pierro, 2000).

Apods um longo periodo de agdes desorganizadas e pouco eficazes, finalmente
desenvolveu-se uma politica nacional para a educagcdo de jovens e adultos que
destinava recursos e agia de forma planejada em todo o Brasil. Essas medidas
impactaram ao estabelecerem bases para a organizagao do ensino primario, o que
incluia a populagdo adulta, influenciando no melhoramento da infraestrutura das
instituicbes, no investimento na formacdo de professores e na elaboragdo e
qualificagdo dos materiais didaticos. Haddad e Di Pierro (2000) afirmam que essas
acodes contribuiram para a redugao dos indices de analfabetismo na década de 1960.
No entanto, apesar dos avancgos, os autores apontam para o fato de que os niveis de
escolarizagao da populagao brasileira ainda estavam abaixo da média dos paises do
Norte Global e também de outras nagdes do continente sul americano.

O alcance parcial dessas medidas pode ser explicado pelo carater
homogeneizador de algumas dessas acgbes e pela énfase na formagéo voltada ao
trabalho, em detrimento da qualificagdo educacional mais ampla (Strelhow, 2010).
Além disso, o preconceito social direcionado a populagao analfabeta contribuiu para
reforcar o discurso da necessidade de alfabetizacdo e a mobilizacdo positiva em torno
da educacéao de jovens e adultos, que se intensificou na década de 50 e inicio de 60.
Haddad e Di Pierro (2010) se referem a esses anos como “periodo de luzes para a
educacao de adultos”.

Segundo Haddad e Di Pierro (2010) houve uma mudanga de pensamentos e
paradigmas pedagogicos que se materializou no Il Congresso Nacional de Educagéao

de Adultos no Rio de Janeiro, e que contou com a participagao de Paulo Freire. Nesse
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evento discutiu-se sobre a necessidade de se pensar a educagao de adultos como
uma modalidade com caracteristicas especificas, distinguindo-a do ensino ministrado
para criangas na escola primaria. Os autores também chamam a atencéo para o fato
de que o pais estava vivenciando uma mudanga na concepgao de
ensino/aprendizagem em relagdo a populagdo adulta e que essas renovagdes
pedagogicas deveriam ser consideradas dentro de um contexto politico mais amplo.
O reflexo desse contexto pode ser observado por meio do discurso de abertura
do referido congresso, realizado pelo entdo Presidente da Republica Juscelino
Kubitschek:
Cabe, assim, a educacao dos adolescentes e adultos, ndo somente suprir, na
medida do possivel, as deficiéncias da rede de ensino primario, mas também
e muito principalmente dar um preparo intensivo, imediato e pratico aos que,
ao se iniciarem na vida, se encontram desarmados dos instrumentos
fundamentais que a sociedade moderna exige para completa integragao nos
seus quadros: a capacidade de ler e escrever, a iniciagao profissional técnica,
bem como a compreensdo dos valores espirituais, politicos e morais da
cultura brasileira. Vivemos, realmente, um momento de profundas
transformacgdes econdmicas e sociais na vida do Pais. A fisionomia das areas
geograficas transforma-se continua e rapidamente, com o aparecimento de
novas condigbes de trabalho que exigem, cada vez mais, m&o-de-obra
qualificada e semiqualificada. O elemento humano convenientemente
preparado, que necessita nossa expansao industrial, comercial e agricola,
tem sido e continua a ser um dos pontos fracos da mobilizagdo de forga e
recursos para o desenvolvimento. Essa expansao vem sendo tdo rapida e a
consequente demanda de pessoal tecnicamente habilitado tdo intensa, que
nao podemos esperar a sua formacao regular de ensino; € preciso uma agao

rapida, intensiva, ampla e de resultados praticos e imediatos, a fim de
atendermos os reclamos do crescimento (Kubitschek, 1958, p.3).

Nessa declaragao, Kubitschek enfatiza a urgéncia de se pensar uma educagao
de adolescentes e adultos que os capacite nas habilidades de leitura, escrita,
formacao profissional, ética e moral, considerando as lacunas educacionais que
representam hiatos na formacdo dos sujeitos para lidar com as grandes
transformacdes sociais e econdmicas do periodo. Para além disso, ele ressalta a
emergéncia de se preparar uma forca de trabalho qualificada que dé conta da
crescente demanda de expansao industrial e agricola, exigindo medidas imediatas e
pragmaticas em prol do desenvolvimento nacional.

Pode-se observar que a educacao nesse periodo passou a ser vista como uma
ferramenta politica importante em um contexto de grandes transformagdes sociais e
econdbmicas, impulsionadas por uma politica desenvolvimentista e pelas mobilizagcdes
populares. Enquanto instrumento, o governo incentivava os trabalhos educacionais

com adultos para angariar o apoio politico da sociedade (Haddad; Di Pierro, 2000).
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Inaugurava-se, desse modo, um novo modo de se conceber a educagao de adultos,
considerando suas peculiaridades, e com enfoques pedagodgicos e metodolégicos
direcionados a valorizacdo dos aspectos sociais, de conscientizagao e de promocao
da cidadania.

E de extrema importancia também mencionar a atuacdo e contribuicdo do
educador e filésofo Paulo Freire para a educagao de jovens e adultos do pais nesse
periodo. Ao conceber a educacdo de adultos como um ato politico, Freire (2017)
enfatizou a importancia da conscientizagcédo, da problematizagdo, da valorizagao da
experiéncia e da participagao ativa dos estudantes como elementos indispensaveis a
transformacao social. Embora Freire ndo tenha dedicado seus estudos
exclusivamente a educagéo de jovens e adultos, os temas gerais abordados em suas
obras tém aplicacao direta sobre a modalidade de ensino da EJA.

Também cabe ressaltar a centralidade da posi¢cao de Freire no contexto da
Educacgao Popular e a estreita vinculagado desta com a educagao de jovens e adultos,
principalmente no que concerne as agdes de alfabetizacdo ligadas aos movimentos e
lutas populares de trabalhadores, da populagdo urbana e do campo, que exigiam o
seu direito a Educacgao (Trindade, 2022).

Freire e Nogueira (1993) contextualizam o desenvolvimento da educagao
popular e da educacéo de jovens e adultos nessa época como parte de um periodo
politico e social marcado pelo populismo, pela industrializacido urbana, pelos
movimentos migratérios do campo para as cidades e pela emergéncia de movimentos
populares que comecgaram a refletir criticamente sobre a sua realidade e a participar
da construgdo de uma educacao pensada para a transformagao social.

Ao discorrerem sobre o pensamento de Paulo Freire no contexto da relacéo
entre a educagao escolar de jovens e adultos e a Educagédo Popular, Haddad e Di
Pierro (2021) afirmam que

Para Freire, ndo ha dicotomia entre a educagéo popular e a educagao escolar
de jovens e adultos. A grande questéo, do passado e do presente, seria como

aproximar esses dois campos de praticas educativas, como construir uma
escola publica popular (Haddad; Di Pierro, 2021, p.4).

Esses apontamentos evidenciam um avango em relagcdo as concepgdes sobre
a educagao de jovens e adultos e ilustram também a preocupacao existente naquele
periodo com a democratizagcdo da educacdo e com a transformacdo da vida das

classes populares do pais. No entanto, a partir de 1964, durante o periodo do governo
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militar, houve uma supressdo dos avangos concernentes a educagao popular e
também a formacao destinada aos jovens e adultos (Favero; Freitas, 2011; Haddad;
Di Pierro, 2000; Santos; Brayner, 2023; Strelhow, 2010; Xavier, 2019). Nesse periodo,
a histoéria da educacéao destinada a EJA ficou marcada, principalmente, pela instalagéao
do MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo), que foi uma acgao
governamental autorizada em 1967 por meio do Decreto n® 5.379, de 15 de dezembro.

O referido documento, no Art, 1°, paragrafo unico, previa a priorizagdo e
estabelecimento de atividades permanentes, no ambito do entdo Ministério da
Educacao e Cultura, para a alfabetizagdo funcional e a educacédo continuada de
adolescentes e adultos. Essas ag¢des seriam divididas em dois periodos de quatro
anos cada: um destinado a adolescentes e adultos analfabetos com idade de até trinta
anos; e o outro destinado aqueles com idade superior a esta. Apds a conclusao, os
estudantes poderiam dar continuidade aos estudos de “maneira constante e sem
discriminagao etaria” (Brasil, 1967).

Na leitura de Strelhow (2010, p.55), esse programa representou a difusdo e
perpetuacdo do analfabetismo funcional, ja que os individuos eram formados na
“habilidade de ler e escrever, sem a devida compreensao contextualizada dos signos.
Ainda, segundo o autor, essa politica promovia a responsabilizacao dos individuos
analfabetos e também da sociedade pela situagao de subdesenvolvimento do pais, ja
que cidadaos alfabetizados eram recrutados como alfabetizadores pelo programa, que
tinha como slogan “vocé também é responsavel, entdo me ensine a escrever, eu tenho
a minha mao domavel”’ (Stephanou; Bastos, 2005, p.270).

Essa atribuicdo de responsabilidade a sociedade, em parte, eximia o governo
de implementar medidas mais eficazes para aprimorar a educacao direcionada a
populacao de jovens e adultos do pais, tanto no que tange a alfabetizagdo quanto a
continuidade dos estudos e a formacao profissional. Além disso, o Estado incentivava
e consentia programas de carater conservador que surgiam no seio da sociedade
simpatica ao governo. Por outro lado, os pequenos nucleos de resisténcia na
sociedade civil, nos quais a educacido de adultos era conduzida como uma pratica
educativa inspirada nos interesses populares € mantida, clandestinamente, sofriam
repressao por parte do Estado (Haddad; Di Pierro, 2000).

Outra acao desse governo foi a implantagdo do ensino supletivo, por meio da
Lei n° 5.692 de 15 de dezembro de 1967. O referido instrumento legal fixou as

Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, além de outras providéncias, como:
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a flexibilizagado da jornada escolar, para atender as demandas dos estudantes que,
por alguma impossibilidade, ndo podiam frequentar as aulas na idade estabelecida
pela legislagdo; adequacdo do sistema educacional aos diferentes ritmos de
aprendizado, considerando as particularidades dos estudantes; estimulo a formagao
continuada daqueles que haviam interrompido seus estudos (Brasil, 1967).

Nesse periodo foi instituido o Sistema de Ensino Supletivo que, por sua vez,
criou os Centros de Ensino Supletivo (CES), que eram escolas destinadas ao publico
de jovens e adultos que n&o concluiram seus estudos na idade adequada (Favero;
Freitas, 2011). Sobre esse aspecto, Favero e Freitas destacam que

O conceito de educagéo de adultos assumido pelo Departamento de Ensino
Supletivo (DSU) do MEC &, em primeiro lugar, de supléncia do ensino nao
obtido no sistema regular, e de suprimento, entendido como complementagéo
da educagéo recebida nos bancos escolares, a ser obtida em outras agéncias
de formagédo. Embora se justifique pela categoria de educagdo permanente,
sua proposta é estritamente escolar, prevendo para os adultos repetidas

voltas a escola — o que é uma evidente redugéo do conceito (Favero; Freitas;
2011, p. 376).

Apesar de se justificar como educagdo permanente, a proposta deste
departamento ainda se baseia em um modelo de educacéo dita regular. Para os
adultos isso significaria reviver a experiéncia escolar tradicional, desconsiderando
abordagens e metodologias mais flexiveis ou formas de aprendizagem adequadas as
necessidades especificas desse grupo.

O cenario da educacgao escolar voltada a pessoas jovens e adultas passa a
se tornar mais promissor com a retomada dos movimentos e direitos sociais no
periodo da histdria brasileira conhecido como redemocratizacdo. Haddad e Di Pierro
(2000) apontam que a extingdo do MOBRAL representou, simbolicamente, a ruptura
com a politica de educagdo autoritaria e tradicional do governo militar. Em
contrapartida, os autores assinalam que ndao houve mudancas significativas nesse
ambito.

A histéria da educacao de jovens e adultos do periodo da redemocratizacgéo,
entretanto, é marcada pela contradigdo entre a afirmacgao no plano juridico do
direito formal da populagéo jovem e adulta a educacéo basica, de um lado, e

sua negacao pelas politicas publicas concretas, de outro (Haddad; Di Pierro,
2000, p.119).

Essa conjuntura representou um paradoxo para a educagao de jovens e
adultos, pois ao mesmo tempo em que estava estabelecido o direito formal a educagao
de nivel basico para essa parcela da populagcdo, a auséncia de politicas publicas

concretas nao garantia a efetiva implementagcao desses direitos. Isso resultou, nos
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primeiros anos desse periodo, um hiato entre a legislagdo e sua aplicagao pratica,
limitando, mais uma vez, o acesso, a qualidade e a inclusao efetiva de jovens e adultos

no sistema educacional.

3.2 BASES LEGAIS DA EJA NO PAIS

A Constituicdo de 1988 estendeu aos jovens e adultos o direito amplo a
educacao basica, que passou a ser considerada um direito universal e um dever do
Estado (Brasil, 1988). Esse documento €&, até os dias de hoje, basilar no que concerne
ao norteamento das politicas publicas e a¢des educativas direcionadas a populagao
de jovens e adultos que ndo tiveram acesso aos estudos em idade prépria.

Baseado no disposto no art. 22, inciso XXIV da Constituicdo, que estabelecia
como competéncia da Unido legislar acerca das diretrizes e fundamentos da educagao
no pais, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (LDB) em
20 de dezembro de 1996. Essa lei, vigente até os dias atuais, passou por algumas
alteracdes por meio de emendas e legislagbes complementares a fim de adequar o
sistema educacional as transformacgdes sociais, cientificas e tecnoldgicas, atendendo
também as demandas da EJA.

A promulgacao dessa lei resultou em significativas mudancas e oportunidades
para esse grupo ao viabilizar a criagdo de programas especificos direcionados a EJA,
reconhecendo e valorizando saberes e experiéncias prévias, permitindo a adaptacao
e flexibilizagdo de curriculos e horarios para atender as necessidades e
particularidades desse publico.

Além da LDB, outras legislagbes e programas sao essenciais a construgao e
avango da EJA no pais. Dentre essas legislagbes destacam-se, em ordem

cronoldgica, mas néo de importancia:

a) Parecer n° 05/1997 do Conselho Nacional de Educagao: documento que
apresenta uma proposta de regulamentacao da Lei 9.394/96, incluindo também um
topico sobre a EJA. Nele é discutida a denominagao dessa modalidade, confirmando
a designacgao dada tanto pela LDB quanto pela legislagao anterior (5.692/71) que a
chamava de “ensino supletivo”. Além disso, esse parecer estabelece uma reducdo em
trés anos na idade para a realizagao dos exames supletivos. Agora, jovens com 15

anos podem concluir o ensino fundamental, e aqueles com 18 anos podem concluir o
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ensino meédio, em comparagao com os 18 e 21 anos, respectivamente, estipulados

anteriormente.

b) Parecer n° 12/1997 do Conselho Nacional de Educacdo: ao elucidar
questdes sobre a LDB o documento trata dos cursos supletivos e esclarece sobre a
questdo da garantia da gratuidade da modalidade EJA. Havia um equivoco
relacionado a interpretagao geral de que a lei ndo poderia obrigar os sistemas publicos
a oferecer o ensino supletivo gratuito para esse publico. Embora muitos acreditassem
que essa obrigac&do nao poderia ser imposta, o parecer aponta que a lei ja prevé essa
gratuidade como um direito estendido do ensino fundamental para aqueles que néo

puderam concluir os estudos em idade apropriada.

c) Resolugdo CNE/CEB n°1, de 5 de julho de 2000: Documento que estabelece
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA. Neste documento s&o definidos os
principios, objetivos, organizagao curricular e carga horaria da EJA. No texto também
sao estabelecidos os critérios e formas de avaliacdo dos estudantes e abordadas

questdes sobre formacao e capacitagao de professores dessa modalidade.

d) Parecer 11/2000 do CNE: documento que aborda os principios e orienta¢des
que embasam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA. Enquanto a Resolugao
estabelece as normas e diretrizes para essa modalidade, o parecer fornece os

fundamentos tedricos e pedagdgicos que sustentam essas mesmas diretrizes.

e) Parecer n°® 36/2004 do CNE/CEB: define que a duragao minima dos cursos
voltados a EJA, independentemente de serem na modalidade presencial ou a
distancia, seja de dois anos para o Ensino Fundamental e de um ano e meio para o
Ensino Médio. O documento orienta que estudantes que concluirem o Ensino

Fundamental aos dezessete anos prossigam no Ensino Médio dito regular.

f) Parecer n°® 29/2006 do CNE: reexame do Parecer CNE/CEB n° 36/2004, que
aprecia a Indicacdo CNE/CEB n° 3/2004, propondo a reformulagdo da Resolugéo
CNE/CEB n° 1/2000, que definiu Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao

de Jovens e Adultos” (Conselho Nacional de Educagéo, 2006).

g) Resolucéo n° 03/2010 do CNE/CEB: institui as Diretrizes Operacionais para
a EJA, nas quais estao estabelecidas a duragcao dos cursos, bem como a idade
minima para ingresso e obtencao de certificagdo. Além disso, a resolugcédo contempla
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orientagdes especificas para a oferta da EJA na modalidade de Educacgao a Distancia
(EaD).

h) Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014: refere-se ao Plano Nacional de
Educacado, com vigéncia originalmente estabelecida para o periodo de 2014 a 2024,
posteriormente prorrogada até 2025. O plano apresenta metas e estratégias voltadas

para a educagao nacional, incluindo diretrizes especificas para a EJA.

i) Resolugdo n.° 01/2021 do CNE/CEB: estabelece as Diretrizes Operacionais
para a EJA em diversos aspectos, dentre eles o seu alinhamento com a Politica
Nacional de Alfabetizacdo (PNA) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Apresenta orientagdes sobre o registro de frequéncia dos estudantes, carga horaria
minima para cada etapa, flexibilizacdo da oferta, bem como aponta critérios para a
certificacdo. O documento enfatiza a importancia da formacéo inicial e continuada de

professores que atuam na EJA.

j) Resolugdo n° 03/2025 do CNE/CEB: estabelece as novas diretrizes
operacionais nacionais para a EJA. Ela trata, entre outros pontos, das formas
possiveis de organizagdo da oferta, flexibilidade curricular, cargas horarias minimas
especificas e turnos. Traz também o reconhecimento de saberes de vida e trabalho e

a possibilidade de certificagdo via exames supletivos.

Em relacdo aos programas e iniciativas governamentais, em nivel nacional,
voltados a EJA, que nao busquem apenas a alfabetizagdo, mas uma formagao mais
completa e que estimule a continuidade dos estudos, tem-se: o Programa Nacional de
Integracdo da Educagédo Profissional com a Educacédo Basica na Modalidade de
Jovens e Adultos (PROEJA); Educagao de Jovens e Adultos articulada a Educagao
Profissional (EJA-PRO); Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC); Projeto de Vida para a Educacao de Jovens e Adultos e; Educacao ao
Longo da Vida.

Ainda que exista varias iniciativas governamentais em nivel nacional que
busquem promover uma formagao integral de jovens e adultos, conforme destacado
acima, pesquisas apontam para a persistente marginalizagdo dessa modalidade no
ambito das diretrizes curriculares nacionais (Moreira et al., 2024). Um exemplo
significativo dessa invisibilizagcdo € a auséncia de um tratamento especifico e
consistente a EJA na BNCC (Carvalho et al., 2020; Moreira et al., 2024). Tal lacuna
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reforga a importancia de conhecer profundamente quem sao os sujeitos da EJA, para
que as politicas e agdes educacionais possam responder de maneira efetiva as suas

reais necessidades.

3.3 O PERFIL DOS ESTUDANTES DA EJA: DADOS SIGNIFICATIVOS

O publico que constitui a EJA é formado por jovens-adultos que possuem uma
diversidade de “experiéncias sociais e politicas, carregadas de indagacoes, saberes
e valores aprendidos nas condi¢des de classe, trabalho, género, raca, familia, lugar’
(Arroyo, 2017, p.6). Além disso, trata-se de um grupo que possui uma série de
necessidades especificas que variam de acordo com as realidades locais de cada
comunidade (Carvalho et al., 2020).

Arroyo (2017) chama atencao para a identidade coletiva construida pelos
estudantes jovens e adultos da EJA em torno do trabalho. Segundo o autor, essa
vivéncia comum se configura como um elemento central na ressignificacdo das
identidades desses sujeitos e na redefinigdo dos sentidos, valores e propositos
atribuidos a propria EJA. Nas palavras de Arroyo, esses sujeitos

Desde criangas sa@o herdeiros dos valores, da consciéncia, das identidades
de classe trabalhadora. Das familias trabalhadoras. Do pai trabalhador e da
mae trabalhadora que |hes passaram os valores do trabalho, de lutas por
direitos. Ha um trago marcante nas identidades coletivas dos jovens-adultos
que lutam pela educagdo: saberem-se trabalhadores, trabalhadoras.
Membros de familias da classe trabalhadora, com experiéncias brutais de
trabalho infantil e adolescente, a procura da titulagdo exigida para inser¢ao
no trabalho, submetidos a trabalhos informais ou rejeitados no trabalho formal
porque sem titulagdo escolar. Tensas histérias de trabalhadores, de

trabalhadoras de classe que caracterizam os jovens-adultos como coletivo
desde a infancia (Arroyo, 2017, p.5).

O estudo de Nascimento e Cassab (2021) corrobora o perfil desses
trabalhadores-estudantes, delineado por Arroyo (2017), ao investigar a realidade de
estudantes da EJA de um Colégio de Aplicagdo. A pesquisa evidenciou que todos os
sujeitos investigados, que sao trabalhadores, atuam no setor de servigos, em
atividades como vendas, cuidados diretos, trabalho doméstico, funcgdes
administrativas, entre outras. Sao pessoas que, comumente, ocupam posi¢des
inferiores na hierarquia do trabalho, com pouca valorizacido social e salarial
(Nascimento; Cassab, 2021).

Palhares e Silva (2023) apontam que, de modo geral, os sujeitos da EJA sao
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individuos que estdo as margens da sociedade, seja por razbes de cunho social,
politico, econbmico ou mesmo cultural. Além disso, afirmam que as caracteristicas
identitarias desses individuos sdo bastante heterogéneas, em relagdo a cor, idade,
sexo, estado civil, subjetividades, motivagdes, orientagdo sexual, entre outras. Sobre
suas trajetdrias educacionais, Arroyo diz que
Esses jovens e adultos repetem histdrias longas de negacgéo de direitos.
Histdrias coletivas. As mesmas de seus pais, avds, de sua raga, género, etnia
e classe social. Quando se perde essa identidade coletiva, racial, social,
popular dessas trajetérias humanas e escolares, perde-se a identidade da
EJA e passa a ser encarada como mera oferta individual de oportunidades
pessoais perdidas. As trajetdérias humanas e escolares desses jovens -
adultos merecem ser lidas nessa perspectiva. Assumida esta mencgéo: direito
negado historicamente aos mesmos coletivos sociais, raciais,
conseqientemente tera de assumir a EJA como uma politica afirmativa, como

um dever especifico da sociedade, do Estado, da pedagogia e da docéncia
para com essa divida histérica de coletivos sociais concretos (Arroyo, 2005,

p.8).

Ao ressaltar a necessidade de se reconhecer as trajetdrias coletivas de
exclusdo e a necessidade de a EJA ser encarada como um direito social e uma
responsabilidade publica, Arroyo remete a importancia do conhecimento sobre o perfil
dos estudantes dessa modalidade educativa.

No que se refere ao perfil discente, o Censo Escolar de 2024, divulgado no
inicio de 2025, evidenciou um movimento de juvenilizagdo da EJA, ja apontado pelo
levantamento anterior, referente ao ano de 2023 (Brasil, 2024, 2025). Tal tendéncia
se refere ao fato de que a faixa etaria com o maior numero de matriculas em 2024
corresponde a individuos com menos de vinte anos, o que “impde desafios aos
professores, que precisam enfrentar as tensdes que se instauram a partir da presenca
massiva dos jovens na sala de aula” (Resende; Cassab, 2021, p.3).

Embora a faixa etaria com menos de 20 anos concentre, isoladamente, o
maior numero de matriculas na EJA, a distribuicdo geral das matriculas ainda é
majoritariamente composta por estudantes com 30 anos ou mais. Quando agregadas
as faixas etarias acima dos 30 anos, o total de matriculas supera o contingente de
estudantes com menos de 30 anos, ainda que essa diferenga venha diminuindo nos
ultimos anos em razédo do crescimento da participagao dos jovens na modalidade.

Destaca-se ainda que, entre os estudantes com mais de trinta anos predomina o
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sexo'® feminino, ao passo que, entre aqueles com menos de trinta anos, a maioria é
do sexo masculino.

Os dados indicam ainda que a maioria das matriculas na EJA é composta por
pessoas do sexo feminino, totalizando 1.254.298, em contraste com 1.137.021
matriculas de pessoas do sexo masculino, o que representa uma diferenca de
aproximadamente 4,9 pontos percentuais entre os dois grupos. E o que se pode
observar a partir da analise na Figura 1, disponibilizada no resumo técnico do referido

censo:

Figura 1 - Numero de matriculas na EJA segundo Faixa Etaria e Sexo.
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Fonte: Brasil (2025, p.34).

No que concerne a variavel cor/raga, dados do Censo Escolar de 2025,
referentes a 2024, revelam que 79% dos estudantes da EJA no ensino fundamental
se autodeclaram pretos ou pardos, enquanto no Ensino Médio esse percentual é de
73,6%. Os estudantes que se identificam como brancos correspondem a 18,9% no
fundamental e 24,9% no médio. J& os autodeclarados amarelos ou indigenas
representam 2,1% e 1,5%, respectivamente (BRASIL, 2025). Esses dados sé&o

apresentados na Figura 2, extraida do Resumo Técnico do referido censo:

10 Mantém-se a denominagdo 'sexo’ conforme aparece nas bases oficiais utilizadas (como o
Censo/IBGE), ciente da distingao conceitual entre sexo (anatomia) e género (construgéo social). Essa
decisao visa respeitar a nomenclatura original das variaveis e garantir a fidedignidade metodolégica
dos dados.
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Figura 2 - Percentual de matriculas da EJA segundo cor/raga
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Fonte: Brasil (2025, p.35).

O censo divulgado em 2024, com dados referentes a 2023, indica que 77,7%
dos estudantes do ensino fundamental se identificaram como pretos ou pardos, em
contraste com 70,7% no ensino médio. Os estudantes brancos representavam,
nesses niveis, 19,6% e 26,9%, respectivamente, enquanto os amarelos ou indigenas
correspondiam a 2,7% no fundamental e 2,3% no médio. Esses dados apontam para
a expressiva quantidade de estudantes pretos/pardos na EJA, principalmente no nivel
fundamental, onde se da o processo de alfabetizacao.

O aumento do numero de matriculas de estudantes pretos e pardos na EJA,
acompanhado da reducdo proporcional de estudantes brancos, reforca a
predominancia histérica da populacdo negra e parda nessa modalidade de ensino e
reafirma o perfil racial do publico atendido. Esse movimento indica que a populagao
negra e parda segue sendo a mais afetada pela evasao ou ndo conclusao dos estudos
na idade dita regular (Nascimento; Cassab, 2022). Outro aspecto que também justifica
esses numeros e que precisa ser considerado € a existéncia de um movimento
crescente de reconhecimento e afirmacéao identitaria entre os estudantes, resultando
em um aumento nas autodeclaragées como pretos ou pardos.

De outro modo, a reducgao relativa de estudantes brancos pode sinalizar que
esse grupo, em maior medida, tem conseguido concluir a educagdo basica nos

tempos previstos, refletindo desigualdades histéricas com um perfil racial no acesso e
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na permanéncia escolar. Soma-se a esse quadro o fato de que a maioria dos
estudantes da EJA é composta por pessoas do sexo feminino, o que aponta para uma
sobreposicao de marcadores sociais, como raca, classe, etnia, dentre outros que
atravessam as trajetorias educacionais dessas pessoas.

O Censo Escolar da Educacdao Basica de 2024 também confirma uma
tendéncia de queda no numero de matriculas na EJA nos ultimos anos. O documento
aponta uma reducgao percentual de 20,4% no periodo compreendido entre 2020 e
2024. Especificamente, em 2023, foram registradas 2.589.815 matriculas, enquanto
em 2024 esse numero diminuiu para 2.391.319, o que corresponde a uma reducéo de
aproximadamente 7,7% em relagédo ao ano anterior. Essa redugao foi mais acentuada
no Ensino Fundamental, com uma diminuicdo de 10,2%, em comparag¢ao ao Ensino
Médio, que apresentou uma queda de 3,7% (Brasil, 2025). Sdo Pedro e Ribeiro (2024,
p. 1044) afirmam que essa diminuigao pode estar relacionada tanto a aspectos como
“‘questbes socioecondmicas, acesso a educacgao, politicas publicas educacionais”
como também “a politica de desmantelamento da EJA, no periodo de 2018-2022".

Esse panorama sobre a situagao da EJA evidencia a composicao diversa dos
seus estudantes, seja em relagdo a sexo, faixa etaria cor/raga, dentre outros
marcadores sociais. Ha ainda, dentro desses marcadores, fatores interseccionais que
influenciam no acesso e na frequéncia destes individuos na escola, como as
condi¢gdes de trabalho (Bastos; Eiterer, 2021) e a existéncia de deficiéncias (Brito;
Silva, 2021).

Embora o Censo nao indique todos os marcadores sociais que atravessam a
realidade dos estudantes da EJA e os multiplos lugares da interseccionalidade nos
quais estao dispostos esses sujeitos, os numeros levantados séo fundamentais para
entender a diversidade e as necessidades especificas dessa modalidade educativa,
permitindo pensar politicas e praticas direcionadas a esse publico. Nesse sentido,
Palhares e Silva (2023, p.18) salientam que nem toda escola da EJA esta preparada
para o trabalho politico-pedagégico com a diversidade, o que acaba por reforgar
“processos de exclusao, silenciamento, invisibilizagdo, preconceito e intolerancia”
frutos do pensamento colonial e eurocentrado. Para superar esses processos de

marginalizagao é preciso construir

[...] uma “escola s&”, conjugada com os processos de desigualdades e
marginalidades a que esses alunos encontram-se expostos, [...] para que eles
sejam provocados em seu cotidiano escolar a problematizar os mesmos
processos que desencadearam sua saida do universo estudantil formal
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(Rego, 2019, p.9).

Para esses autores, pensar nessa “escola s&” € ainda mais importante
considerando que os estudantes da EJA sdo sujeitos que entram na escola, ou
retornam a ela, movidos por motivagdes diversas, e que ao decidirem por esse retorno
“dao a si e a ela uma nova e, talvez, ultima chance” (Rego, 2019, p.9). Justamente por
isso € tao importante que “o ato educativo no contexto da modalidade se diferencie
em relagdo as experiéncias pretéritas de escolarizagdo no ensino dito regular’
(Nascimento; Cassab, 2022, p.2).

Quando cientes de seu papel transformador, espacos como a EJA podem
contribuir para a promocdo da emancipacdo social e humana, “fabricando
criativamente maneiras de resisténcias a normatividade social imposta como forma de
desinvisibilizacdo e ressignificacdo de suas experiéncias” (Palhares; Silva, 2023,
p.19).

3.4 A COLONIALIDADE QUE ATINGE A EJA

Conforme ja mencionado, o processo de educacdo de jovens e adultos
caminhou paralelamente a colonizagéo do Brasil (Favero, 2000; Haddad; Di Pierro,
2000; Rosa; Silva, 2019), sobrevivendo as marcas do colonialismo e sendo delineada
e institucionalizada por meio das maos da colonialidade. Uma concepg¢ao da EJA
associada a sua heranca colonial é apresentada por Rosa e Silva (2019) quando
afirmam que

A educagao de adultos € a educagao daqueles que foram historicamente
excluidos, daqueles cujos direitos ja foram negados. E a educagao daqueles
que, além de serem discriminados por seu sexo, sua raga e/ou sua condi¢cao
social, sdo discriminados por serem adultos analfabetos. Sdo acusados de
sofrerem de um mal que precisa ser “erradicado”. Quase que uma atualizagao
do processo colonizador que mantém vigentes e funcionando os padrbes que
orientaram a dominacéao e exploragéo das riquezas do continente americano

desde a chegada dos primeiros europeus por estas terras (Rosa; Sllva, 2019,
p.220).

Essa heranca colonial, mencionada por Rosa e Silva, se manifesta na forma
de estruturas histéricas de exclusao social que permanecem operando no tempo
presente. Essa logica que, ainda hoje, opera na EJA é tipica da colonialidade, que
classifica e hierarquiza sujeitos com base em juizo de valores. Trata-se de um discurso
que atualiza os mecanismos de controle e exclusdo herdados da colonizagao (Rosa;
Silva, 2019).
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Nesse sentido, a EJA também integra parte da heranga cultural e de
conhecimentos escolares moldados pelas mais diversas manifestagdes da
colonialidade, bem como pela imposi¢cdo de epistemologias modernas europeias,
conforme apontam Alonso e Eiterer (2022). Desse modo, culturas e conhecimentos
escolares frutos da “colonialidade do poder, do saber e do ser e da imposigcéo de
epistemologias modernas europeias” (Alonso; Eiterer; 2022, p.12) também foram
herdados pela EJA.

Essas nuances da colonialidade ndo marcam apenas o histérico dessa
modalidade, visto que ela ja nasce como “demanda produzida pela colonialidade da
educacao escolar’ (Alonso; Eiterer, 2022, p.6) mas também o seu publico, sendo uma
pratica destinada a atender populagdes marginalizadas dentro do projeto de formagéao
da sociedade colonial (Haddad; Di Pierro, 2000). Trata-se de um processo historico
que se pauta tanto na naturalizagao das explora¢des quanto na pobreza de parte da
populacao (Rosa; Silva, 2019).

Em relagado a colonialidade que marca o publico da EJA, o estudo de Alonso
e Eiterer (2022), realizado com estudantes adultos e idosos do Ensino Médio, e que
se debruga sobre a interpretacdo acerca do delineamento da diferenca colonial da
EJA em relagdo a colonialidade da educacao escolar, indica que ha uma identidade
partilhada desses estudantes investigados com os demais sujeitos da EJA. Os autores
identificaram que esses estudantes compartilham uma identidade marcada por
experiéncias comuns de exclusdo e subalternizacdo, apesar das especificidades e
singularidades de suas trajetdrias. Segundo os autores, trata-se de sujeitos
historicamente posicionados como “outros” pela I6gica da colonialidade do poder e do
ser, condicdo de “outridade” que também é compartilhada por grande parte dos
sujeitos da EJA em diferentes contextos (Alonso; Eiterer, 2022).

Para os autores “negacodes de direitos, exclusao e marginalizagao [...] sao
caracteristicas comuns em turmas da EJA” (Alonso; Eiterer, 2024, p.148) e que as

semelhancgas entre as narrativas sobre si desses estudantes,

[...] ndo sdo meras coincidéncias, mas os reflexos estruturais e geopoliticos
de um sistema mundo que se originam nas din&micas coloniais da
modernidade e s&o produzidas pela criagdo dos lugares periféricos ocupados
pelas outridades subalternizadas da/na diferenga (Alonso; Eiterer, 2024,
p.158).

A marca de uma populagdo social e historicamente excluida deve-se a

persisténcia de uma légica moderno/colonial que ainda estrutura as relagcdes sociais
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e de poder (Quijano, 2005), o que materializa a propria definicdo da colonialidade do
poder que afeta os sujeitos da EJA. Sobre as nuances da colonialidade que afetam

esses individuos, Palhares e Silva afirmam que essas pessoas

[...] tém sido historicamente atravessadas por processos de excluséo,
decorrentes da estrutura do poder colonial que tem persistido e continuado
sob a forma de colonialidade do poder -capitalista/racista/patriarcal,
produzindo o contingente daquelas e daqueles que ficam de fora do mapa
(Palhares; Silva, 2023).

A metafora sobre ficar fora do mapa, utilizada pelos autores, reforga a ideia
de que esses sujeitos foram e continuam sendo invisibilizados pelas estruturas
sociais, como consequéncia direta da colonialidade do poder que organiza o mundo.

Os impactos ambientais que incidem sobre a realidade de alguns dos
estudantes da EJA também materializam a colonialidade do poder que atravessam
suas experiéncias cotidianas. O estudo desenvolvido por Amorim, Evangelista e Senra
(2021) acerca do racismo ambiental, em uma escola estadual do campo, aponta,

dentre outros aspectos, que existe uma

[...] imposicdo desumana e desigual “enfiada goela abaixo” pelo processo de
acumulagao de capital e do que chamam os colonizadores de “crescimento
econdmico”. A percepcao que temos desses impactos socioambientais,
experimentado e vivenciados por esses alunos da EJA, reflete também na
questao da autoidentificagdo, como foi colocado muitos ndo se reconhecem
como quilombolas (Amorim; Evangelista e Senra 2021, p.127).

O racismo ambiental soma-se a multiplas formas de exclusdo. Trata-se de
uma exclusao territorial que resulta diretamente da colonialidade do poder que
estruturou o territorio brasileiro, afetando de modo particular os sujeitos da EJA, que
sao subjetivados em fungao da racializagao e marginalizagao que enfrentam. Uma das
expressdes contemporaneas dessa colonialidade do poder, manifestada por meio
racismo ambiental, também pode ser observada na exclusao digital que afetou muitos
estudantes da EJA na pandemia. O acesso desigual a internet, a energia elétrica
estavel ou a espagos adequados para estudo, atinge mais duramente e expde a riscos
quem vive em areas periféricas.

Essa realidade acima mencionada pode ser evidenciada no estudo de
Fantinato, Freitas e Dias (2020), que relata as dificuldades enfrentadas por estudantes
da EJA durante a pandemia por COVID-19. Segundo as autoras, os desafios de
adaptacdo as novas praticas pedagogicas interferiram diretamente no
acompanhamento das atividades escolares. Enquanto uma estudante precisou

recorrer ao sinal de Wi-Fi da vizinha, outra teve que se deslocar até outro bairro para
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acessar a internet, colocando-se em risco sanitario ao sair do isolamento social. Além
disso, diversos relatos apontam a falta de equipamentos adequados para a realizagao
das atividades remotas, revelando as contradicdes de um modelo que, embora
proposto para proteger a saude, acabava por expor ainda mais estudantes em
situagao de vulnerabilidade (Fantinato; Freitas; Dias, 2020).

Ao narrarem seus saberes de si e do mundo, muitos estudantes demonstram
reconhecer os efeitos da colonialidade do poder em suas trajetérias. No estudo de
Alonso e Eiterer (2024), por exemplo, estudantes da EJA mobilizaram uma série de
elementos para refletir criticamente sobre o projeto colonial e seus desdobramentos
no presente. Entre os aspectos destacados estavam o reconhecimento da estrutura
social herdada do colonialismo, a identificacdo de sua posicdo de classe e a
compreensao da branquitude como um lugar de privilégio.

Embora a colonialidade do poder e a colonialidade do saber tratem de
dimensdes distintas, onde ha uma, quase sempre esta a outra. Nesse sentido, a
colonialidade do saber também esta presente na EJA, ditando quais saberes e
experiéncias de vida serdo valorizados no ambiente escolar. Um exemplo disso é
evidenciado em um estudo que analisou a abordagem da Educacao para as Relacdes
Etnico-Raciais, em questdes envolvendo a lingua espanhola, do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM). A analise se deu sobre as provas aplicadas para jovens e
adultos privados de liberdade em uma unidade socioeducativa vinculada a EJA. Os
resultados apontaram para a presencga da colonialidade do saber nesses exames,
manifestados por meio da valorizagdo predominante e naturalizacdo de
conhecimentos eurocentrados (Botelho; Matos, 2022).

O estudo de Amorim, Evangelista e Senra (2021), direcionado a estudantes
da EJA, no contexto do campo, também denuncia a colonialidade do saber que opera
na modalidade. Segundo os autores, esses estudantes carregam o desejo de adquirir
novos conhecimentos e trazem em sua bagagem um consideravel conhecimento
empirico de vida. Sdo conhecimentos oriundos de suas vivéncias, que costumam ser
desvalorizados pela escola, promovendo uma logica hierarquica na qual sdo postos
os conhecimentos hegeménicos de um lado e os saberes populares, ancestrais, locais
ou experienciais do outro (Amorim; Evangelista; Senra, 2021).

A proposta de agenda apresentada por Joaquim (2023) também denuncia, de
forma critica e propositiva, a presenga enraizada da colonialidade do saber nos

contextos da EJA. A prépria necessidade de elaborar uma agenda para uma
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pedagogia decolonial indica que o campo da EJA, tal como é estruturada, ainda se
apoia em logicas coloniais de producdo do conhecimento. Desse modo, um dos
pontos apresentados por essa agenda trata da proposta de “descolonizar a narrativa
dominante sobre a EJA”. Para o autor, entre as narrativas que precisam ser
descolonizadas se destaca a “ideia de que a EJA existe para corrigir um déficit social,
cognitivo e escolar;” (Joaquim, 2023, p.170).

A ideia do déficit cognitivo, segundo a qual os sujeitos da EJA s&o vistos como
menos capazes cognitivamente, dialoga diretamente com a colonialidade do saber,
uma vez que essa visao inferioriza formas de saber produzidas por sujeitos
historicamente subalternizados, constrangendo-os em seu retorno a vida escolar
(Joaquim, 2023). Como aponta Curiel (2020), essa subalternidade recai sobre aqueles
que nao ocupam o lugar hegeménico (ndo heterossexuais, letrados, brancos, de
classe média ou alta). Sdo essas pessoas, com suas histérias e saberes
invisibilizados, que sdo constantemente exotizadas, outrificadas e tratadas como
carentes de desenvolvimento, reafirmando a hierarquia epistémica imposta pela
colonialidade do saber.

Nesse ponto recai ainda um outro aspecto, a necessidade de “decolonizar a
producao do saber no interior da EJA” (Joaquim, 2023, p.24). A agenda proposta por
Joaquim (2023) aponta para a falta de valorizagao dos saberes produzidos por esses
sujeitos. Ao detalhar as multiplas dimensdes nas quais esses saberes devem ser
reafirmados, o autor denuncia aquilo que tem sido sistematicamente subalternizado
nas experiéncias coletivas desses estudantes: “a) o valor da biografia, da
autobiografia e da histdria local; b) o valor da tradicdo e da ancestralidade; c) o valor
da oralidade; d) o valor da producdo da arte e da cultura popular; €) o valor da
natureza” (Joaquim, 2023, p.172).

Esses elementos trazidos por Joaquim (2023) s6 precisam ser reafirmados
porque foram historicamente desconsiderados pelas estruturas epistemolégicas
hegemodnicas, que privilegiam o conhecimento eurocentrado. Ao propor sua
valorizagdo, a agenda expde a profundidade da negacéo epistémica sofrida pelos
estudantes da EJA e revela a urgéncia de enfrentar a hierarquizagdo de saberes que
operam nesses espagos educativos.

No que diz respeito a colonialidade do “ser”, o estudo de Rego (2019) aponta
a presenga de um ideal meritocratico internalizado pelos sujeitos da EJA, que se

manifestam em suas falas. A autora aponta que “muitos dos estudantes pesquisados
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reproduziam com frequéncia e de forma autopunitiva, o imaginario do mérito individual
predominante em nossa sociedade” (Rego, 2019, p.12). Essa narrativa, que pode ser
associada a uma visdo colonial do individuo, naturaliza desigualdades, uma vez que
os estudantes acabam acreditando que sua situagao de vulnerabilidade ¢é reflexo de
sua propria incapacidade.

Essa mesma constatagdo de Rego também foi observada no estudo de
Alonso e Eiterer (2024) com estudantes que experienciaram a superagdo de uma
realidade marcada pela precariedade socioecondmica ao ter acesso a espagos
anteriormente interditados, como a escola. A partir dessas experiéncias tais sujeitos
passaram a projetar uma mudanga de perspectiva em relagcdo aqueles que
permaneceram em situagdes de vulnerabilidade. Segundo esses autores, “na légica
colonial, as pessoas sado responsabilizadas pelas subalternidades as quais sao
submetidas, e isso pode ser apropriado subjetivamente pelas vitimas dos sistemas de
opressao naturalizados na sociedade”, que além de se apropriarem desse
pensamento meritocratico a partir de um olhar de si, também passam a julgar os
demais (Alonso; Eiterer, 2024, p.156).

Esse julgamento reflete a colonialidade do ser, pois envolve a desconexao
das experiéncias vividas pelos estudantes com a realidade de desigualdade social e
econbmica. Ao invés de questionar a estrutura que impde essas limitagbes, esses
individuos acabam julgando aos outros como responsaveis pelas proprias
dificuldades, perpetuando a visdo de que a pobreza e a exclusao séo frutos de
escolhas individuais, € ndo de um sistema que os oprime (Alonso; Eiterer, 2024).

No contexto dessas estruturas que refletem os processos de subjetivacao dos
individuos da EJA também temos a colonialidade de género, considerando que seu
publico é formado majoritariamente por mulheres atravessadas por multiplas
vulnerabilidades, tais como: racializagdo, baixa renda, baixa escolaridade, inser¢cao
precaria no mundo do trabalho, questdes etarias e alguns agravamentos decorrentes
da existéncia de deficiéncias. Contudo, o fator estruturante que perpassa todas essas
dimensbes é o sistema moderno/colonial de género, que sustenta e aprofunda as
desigualdades vivenciadas por essas mulheres (Alonso; Eiterer, 2024; Brasil, 2025;
Brito; Silva, 2021; Bastos; Eiterer, 2021; Palhares; Silva, 2023).

A respeito da colonialidade de género que atinge os sujeitos da EJA, um
estudo realizado por Nunes, Ribeiro e Giraldi (2021), em um polo de Floriandpolis-SC,

se inspirou no conceito de escrevivéncias para captar “subjetividades reveladoras de



85

tracos coletivos” e para se “pensar nas condigdes de ser mulher em uma sociedade
sexista” (Nunes; Ribeiro; Giraldi, 2021, p.139). O estudo demonstrou que as
escrevivéncias dessas mulheres revelam experiéncias de renuncias, silenciamentos,
violéncias, abusos e exclusdes. Vivéncias que, para as autoras, apontam para
aspectos compartilhados por muitas mulheres que acessam a EJA. As autoras
destacam ainda como essas subjetividades operam coletivamente, demarcadas pela
colonialidade de género, como mostra o relato de Maria, personagem-sintese

ficcional, construida a partir das escrevivéncias das estudantes da EJA:
Em meio a uma vida de rendncias, estudante/Maria foi marcada por
imposicdes de género que delimitam para mulheres de uma camada social
subalternizada a impossibilidade de estudos e profissionalizagdo, restando
assim o lugar dos servigos domésticos e de limpeza ou de cuidados com
criangas que ndo sdo as suas. Sofreu violagdes fisicas e morais com o pai de
seus filhos, mesmo com as dificuldades trabalhou e cuidou da familia, hoje

consegue estudar e carrega consigo esperangas, sonhos e desejos de uma
vida melhor (Nunes; Ribeiro; Giraldi, 2021, p.152).

A trajetdria de Maria demonstra como a colonialidade de género atua na vida
das mulheres da EJA ao limitar suas escolhas e naturalizar hierarquizagdes em
relacdo ao parceiro. Isso se evidencia, frequentemente, por meio de violagdes fisicas
e morais legitimadas pelas estruturas do poder patriarcal.

Esse aspecto coletivo da colonialidade de género que opera na EJA também
foi observado por Alonso e Eiterer (2024), que destacam, a partir do “saber de si”
expresso por Margarida, como mulheres imersas em uma cultura patriarcal enfrentam
desafios que se somam aos demais, em que a sobrecarga, agravada pelos papéis de
género, se manifesta de maneira intensificada no ambiente doméstico e conjugal,
refletindo desigualdades estruturais que circunscrevem a trajetéria dessas mulheres.

As disparidades das desigualdades vivenciadas de maneira distinta por
mulheres brancas e negras, impostas pelo sistema moderno colonial de género
denunciado por Lugones (2019, 2021) podem ser observadas também no estudo de
Carvalho e Silva (2024, p.1) que apontam que

[...] mulheres negras estudantes da EJA, em maioria, ainda vivem em
situacdo de vulnerabilidade e tém seus direitos violados duplamente,

considerando que essa modalidade ocupa um lugar periférico na escola,
re/produzindo linhas de excluséo institucional (Carvalho e Silva, 2024, p.1).

Embora Carvalho e Silva (2024) discorram sobre a violagéao sistematica de
direitos vivida por essas mulheres e reconhegam a presenca de uma ldgica

colonialista nos documentos e legislagdes que orientam a EJA, o texto ndo desenvolve
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de forma explicita a articulagdo entre essas formas de opressdao e a nogao de
colonialidade. Porém, ainda assim, € possivel inferir que as marcas da exclusao
mencionadas configuram manifestagdes concretas da colonialidade no &mbito dessa
modalidade, uma vez que essas estruturas de dominagdo moderno/coloniais ainda
operam a todo vapor no cotidiano escolar.

A respeito disso, o estudo de Lima et al. (2024) observou a presenga do
racismo nas experiéncias de estudantes negras, ainda que nem todas o
reconhecessem explicitamente em seus discursos. Os indicios dessa forma de
opressao emergiram por meio de narrativas sobre situagdes de exclusao,
xingamentos, apelidos pejorativos e outras formas de violéncias simbdlicas. O estudo
também identificou a recorréncia de trajetérias marcadas pela evasédo escolar em
relagéo ao ensino dito regular ou mesmo a auséncia de escolarizagdo, associadas a
fatores como gravidez na adolescéncia e a insergcéo precoce no trabalho doméstico
exercido em casas de terceiros.

O estudo de Botelho e Matos (2022) apresenta ainda um agravante a respeito
do atravessamento das questdes de género e raga no que concerne a situagao das
mulheres que buscam a EJA, e que estao vinculadas a um contexto de privagao de
liberdade. Segundo eles, a “posicao das mulheres no contexto prisional € mais
opressora, e, se tratando de mulheres negras e indigenas, mais ainda.
Historicamente, as mulheres brancas possuem maior nivel de escolarizacéo, o que as
permite obter melhores cargos dentro das prisdes” (Botelho; Matos; 2022, p.170)

Nao obstante o cenario acima retratado, Palhares e Silva (2023) sinalizam que
as tematicas relacionadas a identidade de género, sexualidade e homofobia tém sido
pouco discutidas na EJA. Isso se deve tanto a sua complexidade quanto por serem
abordagens tedricas recentes, sobretudo em sua articulagdo com o campo da EJA.
Desse modo, discutir as questdes de raca na EJA se faz urgente, considerando os
demarcadores interseccionais das opressdes sofridas por estudantes dessa
modalidade (Lima et al., 2024).

A colonialidade de género que se manifesta na EJA também atua
deslegitimando existéncias dissidentes por meio da reproducédo de uma logica binaria
e hierarquica sobre género e sexualidade. Reconhecendo a matriz colonial de poder
nesse ambito educativo, Silva, Laffin e Vigano (2023) investigaram as experiéncias de
travestis e transexuais, estudantes da EJA, e concluiram que essas pessoas, via de

regra, apresentam trajetérias marcadas por processos de “exclusdo, expulsao e
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vulnerabilidade social, mas também de resisténcias e sobrevivéncias” (Silva; Laffin;
Vigano, 2023, p.208).

As autoras indicam que o retorno dessas pessoas a sala de aula costuma ser
carregado de dor e angustia, além de expectativas e memorias negativas do ambiente
escolar. Como observa Gabriela da Silva (2023) em sua tese de doutorado sobre
trajetorias de vida e de escolarizagéo de travestis e transexuais na EJA, a sociedade
tende a ignorar a realidade de expulsdo desses sujeitos da escola. Expulsdo essa
sustentada por praticas discriminatérias que atravessam a recusa no reconhecimento
do nome social, discussdes sobre 0 uso do banheiro, além de apelidos e brincadeiras
desrespeitosas (Silva, 2023).

Silva, Laffin e Vigano (2023) também apontam que a EJA ainda ndo acolhe
suficientemente esses estudantes. Essa constatagcao parte de relatos sobre situacdes
de discriminagao e preconceito manifestados na atuagao de alguns profissionais da
educacado e de negativa institucional frente a inclusdo de temas relacionados as
identidades trans em atividades escolares.

Além da colonialidade do poder, saber, ser e de género, aspectos da
colonialidade também se manifestam em relagdo aos docentes que atuam nessa
modalidade. As condi¢des de vida e trabalho desses professores sao problematizadas

por Rego (2019), quando expde experiéncias como as que seguem:
[...] testemunhamos professores que nao tinham o minimo de condigdes
logisticas, mas que assim mesmo iam fazer aulas-passeio com seus alunos,
tirando o dinheiro do lanche da turma do préprio bolso, por exemplo; ou, como
presenciava de forma constante, profissionais sem quaisquer condigdes
psicoldgicas e fisicas para estarem em mais uma sala de aula naquela noite,

visto que ja tinham estado a frente de quase 10 turmas durante o dia (Rego,
2019, p.19).

O exemplo apresentado por Rego relaciona-se a precarizagao profissional,
também destacada por Frazdo e Sa (2023) como um indicio da operagdo da
colonialidade no trabalho docente e uma heranca da l6gica moderno/colonial.

Considerar todas essas marcas da colonialidade que atingem a EJA é
essencial para avangarmos na diregcdo de um ensino de Ciéncias emancipatério e
voltado a justica social. Especialmente se considerarmos ser este um campo que tem
“naturalizado ou concebido, de forma acritica, praticas e discursos hegeménicos,
deixando de lado principios fundamentais da educacdo, como o de promover a
cidadania e o respeito a diversidade” (Frazao; Sa, 2023, p.4).
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3.5 POTENCIALIDADES DE UMA PRAXIS DECOLONIAL NO ENSINO DE
CIENCIAS NA EJA

As discussbes apresentadas no tépico anterior evidenciam que a EJA é
atravessada por multiplas expressdes da colonialidade que afetam tanto estudantes
quanto docentes. No campo do ensino de Ciéncias, essas dindmicas se expressam
na persisténcia de curriculos e praticas baseadas em epistemologias eurocentradas,
especialmente no que se refere a invisibilizacdo de saberes e a manutengdo de
hierarquias epistémicas nas praticas pedagogicas (Dutra; Castro; Monteiro, 2019;
Frazao; Sa, 2023).

Para além da colonialidade do saber, a formacéo docente também carrega
marcas da colonialidade do ser e do poder, refletindo no curriculo uma visdo de ciéncia
universal, neutra e desvinculada dos contextos sociais e culturais (Alonso; Eiterer,
2022; Kilomba, 2019; Mignolo, 2017a, 2017b). Nesse sentido, Alonso e Eiterer (2022,
p. 12) chamam a atengao para a “falta de curriculos que acolham as diversidades de
saberes presentes em diversos contextos” e para a “invisibilizagcao das especificidades
dos educandos” como desafios caracteristicos da EJA.

O enfrentamento dessas estruturas exige mais do que denunciar
desigualdades: requer uma praxis decolonial capaz de transformar o espago escolar
em um territério de resisténcia e criagdo. De acordo com Miranda (2019, p. 334),
“praxis decoloniais sdo possibilidades de questionarmos o instituido e, ainda, de
enviesarmos o percurso de nossas praticas investigativas”.

Pensar o ensino de Ciéncias na EJA sob uma perspectiva decolonial implica
reconhecer que a ciéncia € apenas uma entre muitas formas de conhecer o mundo.
Segundo Saibert (2023, p.290), “Dentro de uma légica decolonial, a ciéncia passa a
ser vista como um dos conhecimentos validos disponivel para a solugéo de problemas
de uma dada realidade, e ndo mais como a unica forma de conhecimento valido
existente”. Essa compreensao abre espacgo para a inclusdo de saberes plurais e a
construcdo de pontes entre a ciéncia escolar e os conhecimentos trazidos pelos
sujeitos da EJA. E nessa perspectiva, vale recorrer aos principios orientadores da
chamada Educacao Popular, dentre os quais se destaca o respeito pelos saberes

populares. Para Brandao:

A producao de um saber popular se da, pois, em diregao oposta aquela que
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muitos imaginam ser a verdadeira. Ndo existiu primeiro um saber cientifico,
tecnoldgico, artistico ou religioso “sabio e erudito” que, levado a escravos,
servos, camponeses e pequenos artesdos, tornou-se, empobrecido, um
“saber do povo”. Houve primeiro um saber de todos que, separado e interdito,
tornou-se “sabio e erudito”; o saber legitimo que pronuncia a verdade e que,
por oposi¢ao, estabelece como “popular” o saber do consenso de onde se
originou. A diferenga fundamental entre um e outro ndo esta tanto em graus
de qualidade. Esta no fato de que um, “erudito”, tornou-se uma forma prépria,
centralizada e legitima de conhecimento associado a diferentes instancias de
poder, enquanto o outro, “popular”, restou difuso — ndo centralizado em uma
agéncia de especialistas ou em um polo separado de poder — no interior da
vida subalterna da sociedade (Brandéao, 2006, p.16).

A reflexdo epistemolégica de Branddao sobre a origem, apropriagcdo e
legitimacao dos saberes, posiciona o saber cientifico como posterior a um saber que
antes era coletivo e popular. Para o autor, a dicotomia entre o saber cientifico e o
saber popular esta ligada a uma questao de poder, e ndo de importancia. Nao se trata
de negar a ciéncia moderna por ser produto da colonialidade, mas ressalta-la
enquanto construcdo humana, passivel de disputas sociais de poder.

A necessidade do reconhecimento das caracteristicas socioculturais das
classes populares é outro aspecto que conecta a EJA aos pressupostos da Educagao
Popular. De acordo com Duque e Santos (2021)

Freire prop6s uma educacédo de adultos que levasse em consideragao as
caracteristicas socioculturais das classes populares. Dai a necessaria e
legitima articulagao entre Educagéo Popular e Educagao de Jovens e Adultos
(EJA). Eis que essas percepcdes de uma relagéo identitaria da Educagéo
Popular com a EJA, atreladas a condigdo de emancipag¢ado atribuida aos
processos educativos, remetem a modalidade de EJA, voltada,

eminentemente, para o conjunto de individuos excluidos de muitos direitos
sociais, dentre os quais o direito a educagao (Duques; Santos, 2021, p.2).

Na defesa por uma educacdo decolonial, que rompa com a légica da
colonialidade ainda presente na EJA, Alonso e Eiterer (2022) afirmam que

Reconhecer a EJA como segmento da educacdo basica que opera na

diferenca colonial faz emergir sua poténcia na agdo e no pensamento

decolonial. Estar na zona de fronteira em que se dao os encontros entre

conhecimentos eurocéntricos e os conhecimentos “outros”, por exemplo,

revela-se um dos fatores que permitem contestar a colonialidade (Alonso;
Eiterer, 2022, p.8).

A adocéao da perspectiva decolonial para o ensino de ciéncias se mostra ainda
mais necessaria considerando a marginalizag&o histoérica vivenciada por grande parte
do publico da EJA no acesso ao conhecimento cientifico. Como destacam Frazéo e
Sa (2023), ao desestabilizar pressupostos eurocentrados da ciéncia, abre-se espaco
para que saberes historicamente deslegitimados, inclusive aqueles marcados pelas
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experiéncias de género e racializagdo, possam compor o processo formativo docente.
Essa abertura ndo se da sem o acirramento de disputas, mas & exatamente nesse
campo de confltos que o ensino de ciéncias pode se tornar mais potente e
emancipador (Dutra; Castro; Monteiro, 2019; Frazao; Sa, 2023; Miranda, 2019).

O didlogo entre ensino de ciéncias, EJA e colonialidade de género aponta
para a importancia de processos formativos que nao apenas reconhegam as multiplas
dimensdes do ser docente, mas que também tensionem normatividades e
hierarquizacdes de conhecimento que estruturam o campo educacional. Afinal, “o
conhecimento sé adquire seu sentido pleno quando potencia a transformacao da
realidade a favor daqueles que, por diferentes mecanismos de dominagao, sao
destituidos de sua propria humanidade pela violéncia da estrutura socioeconémica”
(Rummert, 2006, p.125).

Em contextos formativos que visam o desenvolvimento profissional de
docentes para a EJA, a adogao de pedagogias dialdgicas, reflexivas, participativas e
promotoras de uma praxis libertadora pode promover transformacgdes no ensino de
ciéncias, no sentido de torna-lo menos hegeménico e eurocentrado (Frazéo; Sa, 2023,
Mattos; Amestoy; Tolentino-Neto, 2020). Nessa perspectiva, cabe destacar o estudo
desenvolvido por Felippe e Sa (2024), pautado na construcdo de um curriculo
decolonial a partir da tradi¢cao intercultural da pesca artesanal em colaboragdo com os
botos praticada no municipio de Laguna, em Santa Catarina. Segundo as autoras, 0
foco dado a EJA nesta pesquisa se deve a importancia da pesca artesanal para o
referido municipio e por ser uma pratica que, de algum modo, faz parte da vivéncia de
muitos estudantes que frequentam essa modalidade na regido. As autoras discutem
ainda como saberes locais podem se articular com o conhecimento cientifico, ao
mesmo tempo que questionam e desafiam estruturas coloniais e saberes
hegeménicos.

Estudos como o realizado por Felippe e Sa (2024) podem favorecer a
criticidade em relagdo a posturas pedagogicas ainda ancoradas em perspectivas
moderno/coloniais, possibilitando tanto a reconfiguragao do papel docente em diregao
ao enfrentamento de estruturas coloniais e constru¢ao de praticas pedagodgicas mais
contextualizadas, quanto a ampliagao dos conhecimentos docentes e o fortalecimento
de sua identidade profissional.

Pensar em possibilidades para o ensino de Ciéncias da EJA a partir dos

estudos decoloniais implica na recusa da naturalizagdo da colonialidade como
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elemento constitutivo e imutavel dessa modalidade. Trata-se de reconhecer sua
presenca historica e estrutural, mas também de afirmar a possibilidade de supera-la.
Isso exige pensar a construgado de experiéncias educativas por meio de um ensino de
Ciéncias que dialogue com os saberes, vivéncias e lutas de seus trabalhadores-
estudantes. Nesse sentido, o ensino de Ciéncias pode se tornar um movimento de
resisténcia dentro da escola, além de uma forma de subversdo cotidiana que

transforma a aula em espago de questionamento e (re)existéncia.

3.6 REFLEXOES SOBRE O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS
DOCENTES DA EDUCAGCAO EM CIENCIAS DA EJA

Com as transformacdes recentes ocorridas na sociedade a partir da evolugao
do conhecimento cientifico e principalmente tecnolégico, tem-se discutido a respeito
do papel das escolas e da atuagao docente nesse cenario (Imbernén, 2000). Como
resultado dessas transformacdes tem-se discutido também sobre a formacéao
docente, considerando toda a complexidade inerente a profissdo (Novoa, 2019) e a
dinamicidade das relagdes que ocorrem nos ambientes educacionais.

Essas transformacgdes significativas no sistema educacional, ao que Noévoa
(2019) chama de “metamorfose da escola”, tém impacto direto no papel e na
responsabilidade assumida pelos professores no ambito escolar. Esse destaque a
figura do professor se deve a sua posi¢cao fundamental, como ator e mediador de
culturas e de saberes (Tardif, 2010).

A relagdo entre a atuacdo docente, o desenvolvimento profissional e a
qualidade da educacgao séao tdo profundamente entrelagadas que Day (2001, p. 17)
afirma que “o éxito do desenvolvimento da escola depende do éxito do
desenvolvimento do professor”. Com essa afirmacgao, Day nao atribui ao professor a
responsabilidade pelo sucesso ou fracasso educacional, mas sinaliza que sem que
haja um investimento consistente no desenvolvimento dos professores, dificilimente
a escola alcancara melhorias significativas.

Embora a expressao Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) seja
frequentemente empregada como sinénimo de Formacao Docente, é importante
considerar que se tratam de processos diferentes, mas interligados. “A formagéao
docente € o cerne do desenvolvimento profissional docente” (Cruz, Barreto e

Ferreira (2020, p.360) e esse pode se dar em qualquer uma das etapas da formacgao
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(inicial, académica, em servigo, continuada). Para Fiorentini e Crecci (2013), devido
a multiplicidade de elementos e momentos que a constitui, a ideia de DPD tem sido
usada como “termo guarda-chuva”, tanto por politicas publicas, quanto no ambiente
universitario, o que pode distorcer o seu significado. Na concepg¢ao dos autores o
DPD deve ser enxergado como um processo continuo, colaborativo, investigativo,
com potencial de transformacéo e situado na pratica docente (Fiorentini; Crecci,
2013).

Desse modo, para que as formagbes sejam significativas e contribuam
efetivamente para o desenvolvimento profissional, € necessario pensa-las a partir de
uma perspectiva critica que prepare esses docentes para contextos e desafios
contemporaneos, instigando o desenvolvimento das habilidades de reflex&o,
integradas a experiéncia pratica (Alarcao, 2022).

Segundo Novoa, em definicdo dada por meio de entrevista realizada por
Lomba e Filho (2022), a expressao Formacgéo de Professores designa uma formacao
profissional de nivel superior e, por isso, é construida sob o pilar do conhecimento.
Essa formacao deve estar ancorada ndo somente na integragdo entre os espagos
profissionais e académicos como /l6cus de construgao de saberes, mas também na
reformulacao da “realidade institucional” atual e no desenvolvimento profissional dos
professores (N6voa, 2022).

Para Novoa (2019) a reformulacdo da formagao docente deve ser guiada por
diretrizes e principios que permitam compreender a complexidade da profissao,
capacitando os professores para atuarem frente aos desafios educacionais, visando
a qualificagao da formacéao e da educacao escolar. Assim, o autor propde a criacao
de um novo ambiente formativo, tendo como principio a ideia de “que o lugar da
formagéao é o lugar da profissdo” (Novoa, 2019, p.7). Conforme Névoa

Para avancar no sentido de uma formagdo profissional universitaria, é
necessario construir um novo lugar institucional. Este lugar deve estar
fortemente ancorado na universidade, mas deve ser um “lugar hibrido”, de
encontro e de jungéo das varias realidades que configuram o campo docente.
E necessario construir um novo arranjo institucional, dentro das

universidades, mas com fortes ligagcoes externas, para cuidar da formagéo de
professores (Névoa, 2017, p. 1114).

Nesse sentido € de suma importancia a interacdo entre universidades e
escolas ao longo de todo o processo de formagao docente. Isso significa que a
universidade precisa criar um ambiente favoravel as experiéncias praticas,

envolvendo diferentes perspectivas e experiéncias docentes. Isso pode ajudar
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professores a se prepararem melhor para os desafios da profisséo.

Para Novoa (2019) o DPD pode se desdobrar em trés momentos que podem
ser pensados de forma articulada e indicam quando, e em que contexto da trajetoria
docente, o desenvolvimento profissional acontece: formagado inicial, inducéo
profissional e formagao continuada (N6voa, 2019). Nessa triade, a formacgao inicial
representa a esséncia para o ser e se fazer professor, ja que ela € uma etapa basilar
para se construir um conhecimento profissional especializado, ao mesmo tempo em
que gera uma atitude interativa e dialética diante da pratica educativa (Imbernén,
2000).

A formacao inicial deve dotar de uma bagagem sélida nos dmbitos cientifico,
cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal que deve capacitar o futuro
professor ou professora a assumir a tarefa educativa em toda sua
complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor

necessarios, isto é, apoiando suas agdes em uma fundamentagao valida para
evitar cair no paradoxo de ensinar a ndo ensinar (Imbernén, 2000, p.66).

Isso significa que os futuros professores precisam construir um conhecimento
sélido a respeito do contexto social, cultural, cientifico e tecnolégico que
circunscreve sua area de ensino. Ao mesmo tempo sua atuacao deve ser reflexiva
e flexivel para possibilitar uma adaptacao as transformagdes na esfera educacional,
sem perder o rigor que garante um ensino embasado e consistente. Como destaca
Névoa (2019, p. 9), “é na passagem da universidade para as escolas, e na forma
como os professores mais experientes acolhem os mais jovens, que se joga grande
parte do futuro profissional de cada um”. Trata-se de uma etapa decisiva a
consolidagao da identidade docente, ao fortalecimento do vinculo com a profissao,
a instauracao de “processos coletivos de trabalho” (Névoa, 2019, p.10) e também,
ao processo individual e coletivo do desenvolvimento profissional.

A indugéao profissional deixa evidenciada a articulagédo entre teoria e pratica
como elemento central para a formagao docente, ja que nao se trata da simples
aplicagdo do conhecimento tedrico, nem da aquisicdio de conhecimentos
exclusivamente por meio da pratica, mas envolve a construcido do saber docente de
forma coletiva, sendo teoria e pratica elementos basilares (Tardif, 2010). Sobre isso,

Tardif explica ainda que

Se assumirmos o postulado de que os professores sao atores competentes,
sujeitos ativos, deveremos admitir que a pratica deles ndo é somente um
espaco de aplicagdo de saberes provenientes da teoria, mas também um
espaco de produgdo de saberes especificos oriundos dessa mesma pratica
(Tardif, 2010, p.234).
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Legitimar a docéncia como espaco para a produc¢ao de saberes provenientes
da acgao pratica implica promover espacos de colaboragdao e reflexao sobre o
processo de ensino, nos quais os professores possam compartilhar experiéncias e
experimentar novas abordagens, numa perspectiva ética e comprometida com a
qualificacdo educacional e construgcdo do conhecimento.

Noévoa (2019) defende que o espacgo escolar, articulado a agao coletiva entre
os docentes, € um ambiente privilegiado para a promogédo do desenvolvimento
profissional dos professores. Para o autor esse tipo de formacdo nédo deve ser
confundido com cursos de capacitagao pontuais, mas entendido como um processo
continuo e permanente de aprimoramento profissional do professor. Nesse
processo, o apoio das universidades, dos universitarios e dos grupos de pesquisa
(N6voa, 2019) é de fundamental importéncia para o fortalecimento das experiéncias
formativas.

De modo geral, o DPD configura-se como “um processo a longo prazo, no
qual se integram diferentes tipos de oportunidades e experiéncias, planificadas
sistematicamente para promover o crescimento e desenvolvimento do docente”
(Marcelo, 2009, p.7). Além de um processo, ele é também uma atividade dinamica e
multidimensional, que envolve uma ampla gama de sentidos e significagdes,
construidos tanto em situagdes formais quanto informais de aprendizagem ao longo
da trajetéria pessoal e profissional do professor (Garcia, 1999).

Considerando essa multiplicidade de dimensdes que atravessam a formacgao
docente, Day (2001) propde uma concepg¢ao holistica do desenvolvimento
profissional, que abrange o ser professor como um “aprendente adulto” (Day, 2001,
p. 83). Isso integra valores pessoais e profissionais, aprimoramento intelectual,
competéncias racionais e cognitivas, bem como dimensdes sociais e contextuais da
pratica educativa. Além disso, o autor ressalta que o desenvolvimento profissional
esta diretamente relacionado as experiéncias vividas no cotidiano escolar e as
condigdes institucionais que favorecem (ou limitam) a aprendizagem continua dos
docentes. Nas palavras do autor:

Tempo e oportunidades, bem como disposicdes e capacidades dos
professores para aprenderem com outros no local de trabalho e com
elementos fora da escola sao factores-chave no desenvolvimento profissional
continuo. Na auséncia destes aspectos, nao é despropositado prever que as
capacidades dos professores para o desenvolvimento profissional e as

disposicdes para as modelar em fungao dos alunos, que irdo viver e trabalhar
num mundo ja caracterizado pela mudanga, sejam provavelmente limitadas
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(Day, 2001, p.45).

Conceber esses elementos como “factores-chave” para o DPD amplia a
compreensao do que significa “ser um aprendente adulto”, ao reconhecer que
desenvolver-se como professor implica vivenciar uma experiéncia formativa
complexa, atravessada por multiplas dimensdes relacionais, o que reafirma a
perspectiva holistica desse processo.

Em relacdo as perspectivas para o DPD na area das ciéncias naturais por
meio de iniciativas de formacao continuada, Piotrowski e Gullich (2021) enfatizam e
exemplificam a presencga de trés abordagens distintas: técnica, pratica e critica. Na
perspectiva técnica, considera-se o docente como um profissional que desempenha
suas atividades de maneira instrumental, priorizando a aplicagcao direta de
conhecimentos especificos e habilidades voltadas a execugdo das tarefas. A
perspectiva pratica se relaciona a aprendizagem pratica e a reflexdo a partir da
experiéncia, especialmente sobre a dimensdo pedagdgico-metodoldgica. Na
perspectiva critica ocorre o estimulo a formacédo de um professor reflexivo e critico.
Esse direcionamento visa a acao e a transformacéao social ndo apenas do individuo,
mas também da escola e da sociedade (Piotrowski; Gillich, 2021).

Cruz, Barreto e Ferreira (2020) defendem que os caminhos do DPD podem
ser cruzados com diversas perspectivas tedricas, entre elas a Freireana.
Considerando que as ideias de Paulo Freire sao forgcas motrizes da Pedagogia
Decolonial proposta por Walsh (2013), defendemos a importancia de se pensar o DPD
a partir dos estudos decoloniais.

Para Mignolo (2008, p.293) a palavra “desenvolvimento” foi um termo
empregado “na retorica da modernidade para esconder a reorganizagao da logica
da colonialidade: as novas formas de controle e exploracdo do setor do mundo
rotulado como Terceiro Mundo e paises subdesenvolvidos”. Nesse mesmo sentido,
em entrevista concedida a Andrea Ana Galvez, a cacica Guarani Kerexu Yxapyry,
ao tratar da preservacgao das terras indigenas, relaciona a palavra desenvolvimento
a ideia de destruigao'’. O indigena Daniel Iberé Guarani M’bya (2021, p.7) também
tece criticas a essa ideia, ao afirmar que o “desenvolvimento ou o agro, pode

significar a lona preta; pode significar a expropriacéo; pode significar os territérios

" Entrevista publicada por El Salto, em 04 de setembro de 2019 e disponibilizada no sitio eletrénico
do Instituto Humanitas Unisinos.
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incendiados; pode significar devastacao!” Kerexu Yxapyry sinaliza nesta mesma
diregdo, quando destaca que foi em nome deste suposto desenvolvimento que
ocorreu a destruicdo de florestas e da Amazobnia. Diante disso, a lider indigena
propdée como contraponto a criagdo de “‘um modelo de compromisso e de
participacao”.
Apresentamos uma nova proposta, um novo modelo para o mundo, nao diria
um modelo de desenvolvimento, mas um modelo de compromisso e de

envolvimento, porque a palavra desenvolvimento tem a ver com essa
separacao entre o ser humano e a natureza (Yxapyry, 2019, s/p).

A remocgao do prefixo ‘des’ da palavra desenvolvimento apresenta, para
Krenak (2021), uma conotacao que sugere maior participacao e contribuigdo. Krenak
problematiza a relacédo entre humanos, sociedade e natureza, sintetizando sua
critica na seguinte pergunta: “Por que, ao invés de desenvolvimento, a gente nao
busca ter envolvimento?” (Krenak, 2021, s/p). De modo semelhante, ele estende
essa problematizacdo a concepcado de desenvolvimento que esta vinculada a
economia e propde em oposi¢ao a ideia de envolvimento.

Assim como a ideia da economia movida por uma perspectiva de progresso
e desenvolvimento é uma ideia vencida, velha e vencida, a gente deveria
superar também a ideia da representagéo politica nos termos em que ela foi

feita até agora — porque isso é colonialismo. A gente deveria pensar em
envolvimento! (Krenak, 2021, s/p).

O uso do termo desenvolvimento e seus sentidos, tal como denunciado por
Krenak, constitui-se, também, em um recurso da colonialidade, traduzindo um ideal
de progresso que se fundamenta em parametros eurocentrados. Diante disso, se faz
urgente e necessario o tensionamento do proprio conceito de “desenvolvimento”,
inclusive no campo do desenvolvimento profissional docente.

Nessa perspectiva, o estudo de Frazdo (2026) € pioneiro em tensionar e
problematizar, a partir de pressupostos decoloniais, a acepcdo do termo
desenvolvimento profissional docente, trazendo uma proposi¢gdo mais afirmativa e
propositiva, ao vincula-lo a ideia de envolvimento.

A luz dos pressupostos da decolonialidade, torna-se, portanto, necessario
problematizar o préprio termo desenvolvimento, comumente associado a um
modelo formativo idealizado e colonizador. Em contraposicdo a essa
perspectiva, defendo a nogédo de envolvimento, que desloca o foco de uma
I6gica individualizante para uma compreensao coletiva, relacional e situada

da docéncia, reconhecendo o/a professor/a como agente histérico-cultural
implicado/a em seu territério, em suas praticas e em suas lutas (Frazdo, p.31).
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Tal concepcgéo tira o professor da narrativa permanente de déficit (Frazao,
2026), preso a armadilha apontada por Krenak, de uma meta que nunca chega.
Retoma-se, assim, a valorizagdo das experiéncias e modos de ser desse profissional,
ao mesmo tempo em que o afirma como sujeito “histérico-cultural implicado/a em seu
territorio”, orientado ao coletivo, em contraposicao aquele que ainda “precisa ser
desenvolvido”.

A luz de uma perspectiva decolonial, busca-se transpor esse debate para um
deslocamento semantico, de modo que o termo abarque a nog¢ao de envolvimento
profissional docente (Fraz&o, 2026). Ndo se trata de abragar mais uma significagédo a
um termo que tem sido tratado como “guarda-chuva”, mas de tensionar e ressignificar
a palavra, de forma que ela deixe de remeter a um ideal colonialista e inalcancavel de
progresso (na qual se chega a um professor ideal), expressamente combatido pela
decolonialidade. Na contramdo disso, busca-se um processo de transformacgao

docente por meio do envolvimento critico com a prépria formacgao.

[...] desenvolver-se era, como vimos, des-envolver e, assim, sair do
envolvimento, do environment. Ora, € da crise desse des-envolvimento que
emergem outros protagonistas que sinalizam para outras racionalidades, para
outras relagdes com o nosso entorno, para outros envolvimentos (Porto-
Gongalves, 2012, p.166).

Ao considerar a emersdo de outras racionalidades, de novas formas de
relagdo com o entorno e de distintos modos de envolvimento, entendemos que o
conceito de DPD pode estabelecer um dialogo fecundo com a pedagogia critica de
Paulo Freire e, por extensado, com os pressupostos da decolonialidade (Frazao; Sa,
2023). Com isso, busca-se favorecer a construgao dessas novas possibilidades de
envolvimento profissional.

A concepgao do professor reflexivo representa um alicerce para se pensar a
formagao continua para a EJA em uma perspectiva decolonial, que vise a diminuigao
das desigualdades. Alarcdo (2022) entende o professor reflexivo como um sujeito
capaz de analisar questdes do seu cotidiano para sobre elas agir, situando-as num
panorama mais amplo que considera a funcdo do educador e da escola na
sociedade, visando, com isso, transformar a qualidade do ensino e da educacao
(Alarcao, 2022).

Pensar a perspectiva critica para a formacao de um professor reflexivo para

0 ensino de ciéncias representa considerar a dimensao criativa e investigativa do
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educador, incentivando-o a questionar, analisar e contextualizar os conhecimentos
cientificos e didatico-pedagdgicos. Desse modo, espera-se a promog¢ao de uma
compreensao mais profunda e critica, tanto da ciéncia, quanto do seu ensino. Isso
significa reconhecer o docente como alguém capaz de agir de forma inteligente e
flexivel em situagdes profissionais incertas e imprevistas (Alarcao, 2022).

Nesse sentido, a perspectiva decolonial constitui-se como um aporte
significativo para o fomento do desenvolvimento profissional de professores de
Ciéncias, ao valorizar a reflexado critica sobre praticas educativas e o dialogo entre a
ciéncia e os contextos socioculturais dos sujeitos (Frazdo; Sa, 2023). Dentre as

contribuigdes da perspectiva decolonial para o DPD, Frazao e Sa destacam:

[...] a valorizagdo da profissdo docente; a reflexdo critica sobre praticas
educativas em Ciéncias; o reconhecimento e a valorizagdo das diversas
formas de conhecimento; a compreensao das implicagdes historicas,
socioculturais, politicas, econdmicas e ambientais das inovagdes cientificas,
dentre outros (Frazéo; Sa, 2023, p.21).

Reconhecer essas contribuicdes significa considerar também a complexidade
e as especificidades dos contextos socioculturais em que esses educadores atuam,
como no caso da EJA, profundamente atravessada por processos de desigualdades
e silenciamentos.

Assumir os espacos e momentos de formagao continuada como experiéncias
férteis para a geragdo de conhecimentos e para o DPD é fundamental,
especialmente quando essas formacgdes promovem a articulacdo entre a
universidade e os espacgos escolares (Novoa, 2019). Nesse sentido, formagdes que
abordam a decolonialidade e as questbes de género ganham relevancia, pois
contribuem para a problematizacdo de praticas pedagdgicas fundamentadas em
visdes colonialistas do ensino de ciéncias.

No contexto da EJA em Santa Catarina, € necessario ainda considerar as
lacunas curriculares estaduais em relacdo a pautas progressistas, o cenario
conservador do Estado em relagao as questdes de género (G1, 2019; Michels, 2019)
e a necessidade de se promover uma educacdo cientifica que responda as
demandas sociais oriundas da heterogeneidade de vivéncias e processos de

marginalizacao vivenciados pelo publico que constitui a EJA.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Considerando que os pressupostos tedricos que fundamentam este estudo
assumem uma perspectiva critica, reflexiva, questionadora e decolonial, a
metodologia aqui adotada reflete a busca por alternativas emancipatérias e
transformadoras que desafiam praticas tradicionais de pesquisa. Entendemos que a
adocdo de métodos convencionais de pesquisa, pautados em praticas padronizadas
e engessadas, podem servir como ferramenta de reproducgao social (Gastaldo, 2012)
e contribuir, em outra medida, para a perpetuacdo de perspectivas coloniais que
reforcam o apagamento de vozes historicamente silenciadas. Assim como Becker
(1993) defendemos que seja possivel criar e combinar métodos que sejam adequados
e eficazes para resolver problemas de pesquisa especificos, na esteira do que vém
fazendo outros cientistas sociais.

Esse modo de fazer pesquisa ndo convencional, denominado de pesquisa
pos-critica, ndo apresenta um método Unico para a realizagdo de qualquer
investigacado. Nesse tipo de pesquisa se defende que ela deve tomar forma e ser
adaptada durante seu percurso, na medida em que o caminho vai se delineando e
conforme a natureza do objeto e das perguntas formuladas ao longo do processo. As
pesquisas pos-criticas sdo construidas como uma reacao aquilo que é tradicional, nao
com o sentido de combate sem propdsito, mas de abertura a novas formas de se
pensar a pesquisa em educagao e saude, buscando-se fazer outras perguntas para
encontrar outras respostas, em um movimento que nao € retilineo, mas dinédmico
(Meyer; Paraiso, 2012).

Tendo em vista os objetivos e o problema de pesquisa delineados nesta tese
de doutorado, consideramos que a abordagem qualitativa, baseada em tedricos de
natureza pos-critica, seja 0 caminho mais coerente para se responder as questdes
que direcionam o desenvolvimento desta pesquisa e suas especificidades.

As abordagens qualitativas de pesquisa assim se caracterizam por
apresentarem elementos fundamentais como: o contato direto do pesquisador com o
objeto/situacédo de estudo e/ou o ambiente que o circunda; a natureza descritiva dos
dados construidos ao longo do processo investigativo; a centralidade no processo da
pesquisa, em detrimento do produto final; a valorizagdo das subjetividades dos
participantes e; o processo indutivo na analise dos dados (Ludke; André, 2022).

Para além das caracteristicas citadas, a pesquisa qualitativa na perspectiva
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pos-critica € entendida por Gastaldo

[...] como uma abordagem tedrico-metodolégica flexivel, inserida em
contextos especificos que falam das micropoliticas do cotidiano que
constituem e sao constituidas pelos discursos dominantes de nossa
sociedade, na qual a subjetividade do/a pesquisador/a € uma ferramenta a
servico da investigagdo, um exercicio simultaneamente rigoroso e politico
permeado pelas relagbes de poder que pretende estudar (Gastaldo, 2012,
p.13).

A partir dessa reflexdo podemos depreender que, apesar do seu carater
flexivel, as pesquisas pos-criticas ndo estdo eximidas da adogao de procedimentos
sélidos, comprometidos e éticos, e, por isso, rigorosos. Do mesmo modo, Gastaldo
(2012) também destaca a dimensdo politica desse tipo de pesquisa para o
enfrentamento das relagdes de poder presentes no contexto das investigacoes e da
sociedade em geral.

De modo geral, estudos de natureza pds-critica em educacado enfatizam
narrativas e explicagdes parciais, locais e particulares em detrimento das universais.
Valorizam a criatividade e a produgcdo de conhecimento, ndo se preocupando em
validar o que ja é conhecido e consagrado academicamente. Além disso, questionam
a ideia de autonomia do sujeito, considerando-o como influenciado por fatores sociais
e culturais (Paraiso, 2004).

Inspirando-nos na obra organizada por Meyer e Paraiso (2012), pretendemos,
neste estudo, flexibilizar a utilizacdo de ferramentas tradicionais como entrevistas e
questionarios, articulando-as com outros recursos que se fagam necessarios na
identificacdo de demandas e na analise de produgdes e praticas discursivas (Cardoso,
2012). No contexto das pesquisas pos-criticas o uso integrado de diferentes
ferramentas de obtencdo de dados pode oferecer uma compreensdo mais
contextualizada de um determinado fenbmeno (Meyer; Paraiso, 2012).

Tendo em vista a natureza decolonial desta pesquisa, optamos por empregar
a expressao “construcdo de dados” em substituicdo a tradicional “coleta de dados”,
por entendermos que os dados nao estdo simplesmente disponiveis a espera de
serem recolhidos, mas que s&o construidos coletivamente no contexto da pesquisa.
Essa construcdo ocorre de maneira orientada, a partir do planejamento e da
elaboragao das atividades propostas. Além disso, o termo coleta pode sugerir uma
concepgado equivocada de neutralidade e de passividade, tanto por parte das
participantes quanto das pesquisadoras, desconsiderando o carater ativo, relacional

e situado da producao do conhecimento.
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Por tratar-se de uma pesquisa de natureza pdés-critica, que tem como uma de
suas principais caracteristicas a flexibilidade na forma como os dados s&o construidos
(Gastaldo, 2012), o emprego de diferentes instrumentos foram considerados ao longo
do desenvolvimento da pesquisa. A Figura 3 ilustra as etapas da pesquisa e, na

sequéncia, apresenta-se a descri¢do detalhada do caminho trilhado nessa jornada.

Figura 3 - Etapas e procedimentos adotados na pesquisa

Objetos de Analise

Atividades

‘\/ Questionarios
Audios
Entrevistas J

Materiais
Produzidos

Fonte: Elaboragao propria (2026).

41 ANALISE DOS DOCUMENTOS NORMATIVOS CURRICULARES DA
EDUCACAO BASICA DE SANTA CATARINA QUE INCIDEM SOBRE A EJA

Com o propésito de se compreender o contexto mais amplo em que a
investigacdo esta inserida, enriquecer o arcabougo tedrico, embasar a analise e
abordagem do tema em foco e proporcionar maior familiaridade com o problema,
visando torna-lo mais explicito ou a constru¢ao de hipoteses (Gil, 2007), nessa etapa
foi realizada uma pesquisa documental. Com isso, buscou-se construir referéncias
substanciais e também fornecer fundamentacéao solida para a analise aprofundada da
questdo em estudo.

A pesquisa documental é definida por Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009,
p.5) como “[...] um procedimento que se utiliza de métodos e técnicas para a

apreensdo, compreensdo e analise de documentos dos mais variados tipos”. Nesse
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tipo de pesquisa a analise se da sobre fontes diversificadas e sem tratamento
analitico, tais como: jornais, revistas, relatérios, documentos oficiais, cartas, filmes,
fotografias, pinturas, dentre varios outros (Fonseca, 2002, p. 32).

A obra organizada por Meyer e Paraiso (2012) apresenta exemplos que
auxiliam na conducdo de uma pesquisa documental na perspectiva pos-critica,
comprometida com a desconstrugao de narrativas dominantes e ampliagao das vozes
marginalizadas, ao problematizar documentos que, de certa forma, refletem o contexto
social e politico no qual estio inseridos.

Nesta investigacao serdo objeto de analise os seguintes documentos oficiais
e politicas educacionais: o Curriculo Base da Educagéao Infantil e Ensino Fundamental
do Territério Catarinense (Santa Catarina, 2019) e; o Curriculo Base do Ensino Médio
do Territorio Catarinense, Cadernos de 1 a 4 (Santa Catarina, 2021a, 2021b, 2021c,
2021d). Além disso, é fundamental situar as discussdes acerca da tematica Género
na EJA, no contexto mais amplo das diretrizes curriculares nacionais vigentes. Nesse
sentido, destaca-se a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio (Brasil, 2018) como referéncia essencial para
compreender as dinamicas que permeiam a constru¢do do Curriculo Base do
Territério Catarinense (Santa Catarina, 2019, 2021a, 2021b, 2021c, 2021d).

Conforme expressa Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009), na utilizacdo de
documentos para a extracdo de informacgdes para a pesquisa, deve-se recorrer a
técnicas apropriadas para o devido manuseio e analise deste material. Nesse
processo sao estabelecidos procedimentos e etapas, informagdes sao organizadas e
categorizadas, permitindo assim a elaboragado de sinteses. No desenvolvimento da
analise dos documentos anteriormente mencionados foram estabelecidas as

seqguintes etapas:

Definicdo de descritores: com o propdsito de examinar de que forma as
questdes de género se manifestam nas politicas curriculares estaduais gerais da
Educacao Basica de Santa Catarina que também alcancam a EJA, bem como sao
tensionadas nesses documentos, inicialmente foi realizada uma busca por mencgoes
explicitas a questdes de género e interseccionalidades nos documentos supracitados.
Para isso, alguns descritores foram definidos e considerados nessa busca, a saber:
género (quando relacionado a tematica); diversidade de género; identidade de género;

igualdade de género; homofobia; interseccional/interseccionalidade; misoginia;
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patriarcado; racismo; sexismo, sexualidade; violéncia de género; violéncia sexual e
xenofobia. A escolha desses termos foi motivada pela relevancia e pela abrangéncia
que cada um deles possui no campo das discussdes sobre género e sexualidade,

tanto no contexto académico quanto social.

Organizagao das informacgoes: Nessa etapa foi realizada uma leitura
minuciosa dos documentos, tendo como foco a natureza das abordagens relacionadas
aos descritores mencionados na etapa anterior. Buscou-se, nesta etapa, identificar

tendéncias em relagao a equidade de género nessas orientagdes curriculares.

Sintese: Por fim, ocorreu a analise critica dos documentos a luz de autores
decoloniais como Catherine Walsh (2009, 2019), Kimberlé Crenshaw (2002), Maria
Lugones (2019, 2021), Quijano (1999) e Walter Mignolo (2021). Dentre outros
aspectos, nessa etapa buscou-se identificar: como essas politicas curriculares
abordam as questdes de género na educacao cientifica, atentando para as tensdes,
contradicdes e ambivaléncias que atravessam a reproducao e o questionamento de
valores moderno/coloniais eurocéntricos e patriarcais, considerando que esses

documentos também orientam a EJA em Santa Catarina.

4.2 PLANEJAMENTO E DESENVOLVIMENTO DE UMA ACAO FORMATIVA

Os hiatos percebidos a partir da analise dos documentos estaduais que
organizam o Curriculo da Educacdo Basica em Santa Catarina auxiliaram na
composicao das etapas e agdes que seriam desenvolvidas por meio de uma agao
formativa (Apéndice B) pensada para docentes atuantes na EJA.

A acao formativa foi concebida com o propdsito de fornecer aos docentes um
conjunto de recursos que favorecessem a compreensao acerca da relagdo entre EJA,
ciéncia, género e decolonialidade. Além disso, foram apresentados fundamentos
tedricos e praticos que auxiliassem na compreensao dos desafios presentes nesse
contexto educacional. Todo esse movimento teve como propdsito contribuir com o
desenvolvimento profissional destes docentes e torna-los mais criticos em relagao as
subjetividades que envolvem o ensino no contexto da EJA.

A respeito da fundamentacido tedrica que amparou o planejamento e o

desenvolvimento da ac¢ao formativa foram considerados autores que, em suas obras,



104

discutem e concebem a profissdo e a formagao docente a partir de um viés critico e
reflexivo, como Alarcado (2022), Libaneo (2015), Imbernén (2000), Tardif (2010) e
Noévoa (2017, 2019, 2022a, 2022b). Ademais, a acao formativa foi estruturada em
consonancia com as diretrizes nacionais de extens&o universitaria e teve seu
conteudo respaldado por autores decoloniais, cujas reflexdes também subsidiaram a
analise do Curriculo Base do Territério Catarinense.

No delineamento da acdo formativa também serviu de inspiragcdo os
pressupostos da pesquisa colaborativa (Teixeira; Recena, 2019). Esse tipo de
pesquisa se insere no ambito das pesquisas qualitativas e podem também ser
concebidas pelo viés das teorias pos-criticas. Esse formato de pesquisa pode
representar um novo olhar sobre as questdes educacionais (Paraiso, 2004) e uma
alternativa no combate a reproducdo das ideologias vigentes e generalizadoras, que
negam contextos heterogéneos. Por isso ouvir as vozes dos participantes e suas

demandas é tao importante nesse contexto (Corréa; Ferri; Ferreira, 2015).
Cenario e participantes da pesquisa

Em cumprimento a fungao social das instituicdes publicas de ensino superior,
a extensao universitaria tem se consolidado como um espago essencial para a
formacao continuada de docentes que atuam na EJA (Angelim, 2006). Entendemos
que a extensao tem uma fungao estratégica no fomento de praticas pedagdgicas que
integram educacao cientifica e questdbes de género, fundamentadas na
decolonialidade (Poso; Monteiro, 2023). Ademais, um dos objetivos da extensao
universitaria, expressos na Politica Nacional de Extensao Universitaria, € reafirma-la
como “processo académico definido e efetivado em fungdo das exigéncias da
realidade, além de indispensavel na formagao do estudante, na qualificagdo do
professor e no intercambio com a sociedade” (Forum de Pré-reitores de Extensao das
Universidades Publicas Brasileiras, 2012, p.5)

Diante do potencial de didlogo da extensao universitaria com a sociedade e
de seu compromisso com a formagao cidada, uma acao formativa foi estruturada no
formato de curso de extensdo. Considerando ainda os pressupostos de teorias pds-
criticas e a analise preliminar dos documentos, explicada anteriormente, foi delineado
e elaborado um plano de acgéo, desenvolvido no ambito do programa de extensao
intitulado Comunidade Colaborativa e Investigativa como Espago de Desenvolvimento
Profissional, cadastrado na PROEX/UFSC (n° 202305690). Com essa proposta
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buscou-se promover a integracao efetiva entre os trés elementos que constituem a
triade universitaria: a pesquisa, o ensino e a extensao.

No ambito desse programa, a ac&o formativa intitulada Decolonialidade e
questdes sobre género na Educacdo de Jovens e Adultos: repensando préticas de
ensino (Apéndice B) foi cadastrada e aprovada no Sistema Integrado de
Gerenciamento de Projetos de Pesquisa e de Extensédo da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC), sob o n° 202406892. O curso de extens&o foi desenvolvido
entre os dias 3 de setembro a 22 de outubro de 2024.

A proposta formativa foi divulgada de maneira abrangente, utilizando canais
diversos, tais como o correio eletronico, redes sociais como o /nstagram e veiculagao
de cartazes em comunidades e ambientes escolares. Destaca-se que parte da
divulgacédo também ocorreu de forma informal, por meio de recomendagdes pessoais
entre os proprios individuos interessados.

As inscrigdes foram realizadas por meio de um link de formulario eletrénico
hospedado no Google Forms. Além disso, no ato da inscricdo foram feitos
questionamentos sobre as demandas formativas dos interessados no Curso, assim
como sobre suas expectativas em relacdo a proposta formativa e suas sugestbes a
respeito da ementa divulgada.

Esses questionamentos tiveram como objetivo subsidiar a realizagdo das
possiveis e necessarias adequagdes ao conteudo e a dindamica da proposta formativa.
Com isso, buscamos promover uma formacao que fosse verdadeiramente relevante e
significativa para os participantes, aproximando-a dos pressupostos da pesquisa
colaborativa. Agdes dessa natureza fortalecem o engajamento e o empoderamento
dos envolvidos, transformando-os em agentes ativos de mudanca e reflexao critica
dentro de suas comunidades educacionais (Paraiso, 2004).

A agao formativa contou com a inscricao de 47 (quarenta e sete) interessados.
Destes, 21 (vinte e um) concluiram integralmente as atividades propostas. Entre os
inscritos, 14 (catorze) docentes da area de Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e
Quimica) manifestaram interesse em participar da pesquisa. No entanto, um desses
docentes desistiu ao longo do processo e nao concluiu a formagao. Ainda assim, para
fins deste estudo, considera-se o total de 14 (catorze) participantes da pesquisa: os
13 (treze) que concluiram integralmente a formagao e mais 1 (um) que, embora nao
tenha concluido, contribuiu parcialmente com os dados analisados.

Considerando que esta pesquisa esta fundamentada em uma perspectiva
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decolonial, optamos por identificar os participantes por nomes de origem indigena,
referentes a plantas frutiferas nativas do Brasil. Estas plantas simbolizam, nesse
contexto, a diversidade, a forga da resisténcia e a capacidade de gerar frutos. Assim
como elas, os docentes da EJA também tém “papel ecolégico fundamental”: vém de
contextos diversos; e seguem produzindo alimento simbdlico, através do
conhecimento e da valorizagéo de saberes. A metafora € uma escolha que transcende
a estética e perpassa posicionamentos politicos e pedagogicos.

No Quadro 1 é apresentada uma sintese das principais caracteristicas
profissionais dos participantes da pesquisa, resguardando suas identidades
individuais, de modo a garantir o anonimato e a confidencialidade. Com isso, busca-
se destacar marcadores significativos e determinantes na analise e compreensao das

dindmicas e contextos que permeiam a atuagdao académica e profissional desses

docentes.
Quadro 1 - Caracterizacao dos participantes da pesquisa
Area de . = Cursando Vinculo Tempo Terppq
Docentes = Pés-graduacgao . . P docéncia
formacgao atualmente |Profissional| docéncia
na EJA
. . . Co ._.__ . |Contratado -
Acai Biologia Especializagdo |Especializagéo ACT 1ab5anos [1ab5anos
. i Contratado -
Araca Quimica Mestrado Doutorado ACT 1ab5anos |1ab5anos
Buriti Fisica Doutorado Nao se aplica |Efetivo g/lnaéz de 21 1a5anos
Butia Quimica Nao se aplica Mestrado :p?l?c:e 1a5anos [1a5anos
Cursos de ~
Caja Quimica Doutorado qualificagao/ Contratado - 1a5anos Nap se
~ ACT aplica
extenséo
Caju Biologia Nao se aplica Mestrado Nag se 1ab5anos N39 se
aplica aplica
. . . Co ._.__ . |Contratado -
Cambui Biologia Especializacdo |Especializagédo ACT 6 a10anos |1 a5 anos
Cupuacgu Quimica N&o se aplica Mestrado N39 se N39 se Nag se
aplica aplica aplica
Jabuticaba Llcenqatqra Nao se aplica Mestrado N39 se N39 se Nap se
em Ciéncias aplica aplica aplica
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Area de . - Cursando Vinculo Tempo U
Docentes = Pés-graduacao " P docéncia
formagao atualmente [Profissional| docéncia
na EJA
Murici Biologia Mestrado N&o se aplica |Efetivo Mais de 21 |Mais de 21
anos anos
Pequi Quimica Mestrado Nao se aplica |Efetivo 11a15 6a10
anos anos
Pitanga Biologia Mestrado Doutorado Efetivo 11a15 Nap se
anos aplica
Tucuma Fisica Mestrado Doutorado Nap se 11a15 1 a5 anos
aplica anos
iy - Co . 16 a 20
Umbu-caja [Quimica Especializagdo |Mestrado Efetivo anos 1 a5 anos

Fonte: Elaboragéo propria (2026).

Cabe destacar ainda que a maioria dos participantes é oriunda de diferentes
regides do estado de Santa Catarina, com destaque para a Grande Florianépolis. No
que se refere a atuacao profissional no momento da pesquisa, 5 (cinco) participantes
declararam nao estar lecionando em nenhuma instituicdo de ensino. Destes, 2 (dois)
afirmaram nunca ter atuado na docéncia. Entre os 9 (nove) docentes que estavam em
exercicio, todos atuavam na rede publica de ensino.

Em relacao a experiéncia com a EJA, 9 (nove) dos participantes relataram ja
ter atuado nessa modalidade em algum momento de suas trajetérias profissionais.
Quanto a formagado académica em andamento, 11 (onze) participantes declararam
estar envolvidos, naquele momento, em algum curso de formacgao. Destes, 5 (cinco)
cursavam mestrado, 3 (trés) doutorado, 2 (dois) especializacdo e 1 (um) participava
de um curso de qualificacao profissional.

Importante ressaltar que a participacado na acao formativa ndo era condicao
obrigatoria para integrar a pesquisa. Desse modo, somente aqueles que assinaram o
Termo de Compromisso Livre e Esclarecido (TCLE) foram considerados na
construgdo dos dados. A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa
com Seres Humanos, conforme o Certificado de Apresentacdo de Apreciagdo Etica
(CAAE) n° 77515824.3.0000.0121, atendendo integralmente as normativas e

exigéncias éticas previstas para estudos que envolvem seres humanos.

Dinamica e objetivos das ag¢odes: do planejamento a pratica
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Os encontros promovidos no ambito dessa acao formativa foram realizados
de modo online, considerando a abrangéncia geografica e a necessidade de alcancar
profissionais de diferentes regides do estado. A carga horaria total da ag&o totalizou
40 horas, distribuidas em momentos sincronos e assincronos. Os participantes que
cumpriram, no minimo, 70% da carga horaria e atividades previstas, receberam o
certificado de conclusao da acao de extensao.

De modo geral, foram planejados sete encontros sincronos, cada um com
duracao de 1h30 aproximadamente, e voltados ao debate e a construgao coletiva do
conhecimento. A escolha por momentos sincronos, ao invés de encontros expositivos
gravados, fundamenta-se na valorizagdo da dimenséo coletiva da formagao docente,
conforme preconizado por Noévoa (2019) e nos pressupostos da pesquisa
colaborativa.

Todas as agdes propostas foram pensadas com o intuito de trazer uma viséo
mais ampla acerca do tema, abordando histérico, especificidades, legislacédo, desafios
e possibilidades para o ensino na EJA. Além disso, foram incluidas discussdes sobre
ciéncia, colonialismo e apresentadas perspectivas tedricas decoloniais no ambito
cientifico. Essa selegao permitiu um olhar critico sobre as hierarquias coloniais de
saber e de ser nas ciéncias e na sociedade, oferecendo subsidios tedricos para
compreender as relagdes de poder que permeiam o sistema-mundo moderno/colonial
e suas implicacdes na educacéo.

A acgéao formativa foi planejada de modo a fortalecer o protagonismo docente
na EJA, promovendo a integracdo de praticas ainda pouco abordadas, como a
inclusdo de perspectivas decoloniais e de género, e incentivando que essas
mudancgas ultrapassassem o ambito individual para se tornar parte de um movimento
coletivo dentro das instituicbes educacionais. Esperava-se que os participantes do
curso adotassem uma postura ativa e reflexiva, questionando suas préprias acoes
pedagdgicas e reconstruindo praticas a luz dos debates e discussdes promovidos.
Para evitar que a proposta recaisse em mais uma agao isolada e pontual, sua
elaboragcdo se ancorou nas cinco grandes linhas propostas por Imbernén (2000) a

respeito da formagao permanente do professor

1. A reflexdo pratico-tedrica sobre a propria pratica mediante a analise, a
compreensao, a interpretacdo e a intervencdo sobre a realidade. A
capacidade do professor de gerar conhecimento pedagdgico por meio da
pratica educativa.

2. A troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizagdo em
todos os campos de intervencéo educativa e aumentar a comunicagao entre
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os professores.

3. A unido da formagao a um projeto de trabalho.

4. A formagdao como estimulo critico ante praticas profissionais como a
hierarquia, o sexismo, a proletarizagao, o individualismo, o pouco prestigio
etc., e praticas sociais como a exclusao, a intolerancia etc.

5. O desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante o
trabalho conjunto para transformar essa pratica. Possibilitar a passagem da
experiéncia de inovagdo (isolada e individual) a inovagao institucional
(Imbernén, 2000, p.48).

Imbernén considera que tais premissas tém o potencial de promover uma
formacao docente reflexiva, na qual o professor realiza a auto avaliagdo sobre suas
praticas, teorias implicitas, atitudes, dentre outros aspectos (Imbernén 2000). Assim,
visando essa reflexdo pratico-tedrica preconizada por Imbernén (2000), foi proposta
uma seérie de atividades sincronas e assincronas, que buscaram incentivar a analise,
compreensao e intervenc¢ao na realidade educacional da EJA, especialmente no que
concerne as questdes de género e colonialidade.

No Quadro 2 sao apresentados, em ordem cronologica, os topicos discutidos
ao longo dos sete encontros sincronos, com o0s respectivos objetivos previstos para

cada um deles.

Quadro 2 - Tematicas dos encontros e objetivos relacionados.

Acoes Formativas

Objetivos

Introdugao aos estudos
de decolonialidade e
género

Inserir os docentes nas discussdes socio-histéricas que permearam a
constituicdo do padrdo de poder hegemonico, colonial e patriarcal, a fim
de proporcionar uma compreensao panoramica das relagdes sociais que
permeiam a realidade dos estudantes da EJA.

Ciéncia e Colonialismo

Discutir o papel da ciéncia como um dos pilares do colonialismo,
explorando como ela pode servir a colonialidade e como o ambiente
educacional pode contribuir para o afastamento do conhecimento
cientifico da sua dimensao social, buscando entender como a ciéncia
pode ser instrumentalizada em projetos de dominacao e exclusao.

O universo da EJA
numa perspectiva
decolonial.

Discutir especificidades da EJA, seu histérico, relacdo desse histérico
com a colonialidade, legislagao vigente e perfil dos estudantes.

Esteredtipos de género
e influéncias nas
Ciéncias

Discutir como os esteredtipos de género afetam estudantes da EJA,
contribuindo para marginaliza¢des e perpetuagédo de papeis tradicionais
de género, além de considerar os impactos dessas questdes nas
carreiras cientificas e no engajamento com o conhecimento cientifico.
Debater sobre estratégias pedagdégicas que auxiliem na problematizacao
acerca do papel do professor frente a essas questdes.




110

Acoes Formativas Objetivos

Desafios e Refletir, por meio do compartilhamento de praticas pedagdgicas que
possibilidades para um subsidiem o trabalho docente no tratamento das questdes de género,
ensino de ciéncias possibilidades educativas para um ensino de ciéncias decolonial.
decolonial

Decolonialidade e Evidenciar a relevancia da abordagem decolonial e de género na
Desenvolvimento formacado continuada de professores, como estratégia essencial para
Profissional Docente enfrentar os desafios presentes no ensino de ciéncias no contexto da

EJA.

Fonte: Elaboragao propria (2026).

Ao longo de cada um dos encontros elencados no Quadro 2 buscou-se
abordar um aspecto que envolvesse a relagdo entre género e colonialidade,
essenciais na construcdo de um curriculo decolonial e voltado a emancipacédo de
pessoas, especialmente no contexto da EJA. Para isso, contamos com a participagao
de convidados externos, especialistas nos temas abordados. Ao longo destes
encontros os participantes foram ainda incentivados a explorar ndo somente recursos
e materiais ja existentes e disponiveis, mas também a exercerem sua criatividade e
originalidade na constru¢cao de materiais didaticos mais alinhados a realidade da EJA.

No que diz respeito aos momentos assincronos foi proposta uma série de
atividades complementares, hospedadas no ambiente virtual Moodle (Apéndices E, F,
G, H e l). A partir dessas atividades esperava-se consolidar as discussdes realizadas
ao longo dos encontros, aprofundar os conteudos abordados e estimular a reflexao,
conectando os aspectos tedricos abordados a pratica docente.

Sobre a natureza das atividades assincronas foram propostas situacoes
problematicas, reais ou simuladas, envolvendo o cotidiano de docentes que atuam na
Educacao Basica, especialmente na EJA. Entendemos que situag¢des dessa natureza
sao eficientes em envolver de forma mais efetiva o participante, por abordarem
situagdes proximas da realidade pratica da sua profissao, promovendo a empatia e a
melhor compreensao do cenario apresentado.

Desse modo, optou-se pela realizacdo de atividades que priorizassem
questbes abertas, que permitissem a ampliacdo das vozes, experiéncias e
perspectivas, em consonancia com pressupostos decoloniais. Além disso, por meio
de questdes dessa natureza os respondentes podem expressar suas visdes de
mundo, identidades e concep¢des de modo mais livre e significativo (Severino, 2007).

Embora seja uma forma eficiente de captar as percepgdes dos participantes

de uma pesquisa, a opgao por perguntas abertas, em forma de questionario,
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apresenta limitagdes, tais como: possibilidade de interpretacdo equivocada das
perguntas; ocorréncia de respostas imprecisas e de dificil interpretagdo e/ou
tendenciosas; falta de profundidade; baixo ou inexistente retorno das pessoas
investigadas (Dillman, 2007). Para contornar essas limita¢cdes, buscou-se, na medida
do possivel, solicitar elucidagdes acerca de respostas ndo compreendidas ou
informacgdes adicionais. Essa maior flexibilidade, caracteristica de metodologias de
pesquisa pos-criticas, nos auxiliaram na obtengcdo de dados mais fidedignos e
condizentes com os objetivos deste estudo.

A proposta de atividades como a analise de materiais didaticos e a elaboragao
de planos de aula também incentivou os docentes a refletirem sobre suas praticas e
os contextos sociais que permeiam a realidade dos estudantes, para que pudessem
intervir de maneira fundamentada e contextualizada no universo educativo da EJA.
Os momentos de troca de experiéncias e reflexdes entre os participantes foram
planejados para ocorrer nao apenas nos momentos sincronos, mas também nas
atividades assincronas, como os féruns, espacos destinados a discussao de questdes

relacionadas aos esteredtipos de género e suas implicagdes na realidade social.
ENTREVISTAS

Além das atividades previstas no contexto da acao formativa, ao término do
curso foi realizada uma entrevista semiestruturada com o intuito de avaliar a
percepcao dos participantes acerca das contribuicdes da formagao para o seu
desenvolvimento profissional. Esse instrumento “se desenrola a partir de um esquema
basico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as
necessarias adaptagdes” (Ludke; André, 2022, p.40). O roteiro que orientou a
condugao das entrevistas encontra-se no Apéndice K.

As entrevistas sao instrumentos fundamentais na pesquisa pds-critica, pois
possibilitam a ampliacdo da compreensao sobre discursos, dilemas, sentimentos e
desafios vivenciados pelos participantes, além de oferecerem uma via para confirmar
ou expandir interpretacdes que, de outro modo, poderiam permanecer inacessiveis
(Klein; Damico, 2012).

As entrevistas foram conduzidas em ambiente virtual e de modo individual,
em horario combinado com cada um dos participantes entrevistados. Essas
entrevistas ocorreram por meio da plataforma Google Meet e foram, na integra,

gravadas para posterior transcricdo e analise.
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4.3 CORPUS DE ANALISE, FONTES E RESPECTIVOS OBJETIVOS ESPECIFICOS

Tomando como base a concepgao de pesquisa pos-critica, esta investigagao
adotou multiplas fontes de construgéo de dados. De modo geral, o material analisado
provém de atividades sincronas e assincronas, o que inclui questionarios, textos
produzidos, narrativas pessoais, materiais audiovisuais, producéo de planos de aula,
observagdes das discussdes em grupo e analise de comentarios em féruns online no
ambiente Moodle, conforme disposto nos Apéndices C,E, F, G, H, |, J e K.

No Quadro 3 sado apresentados os dados selecionados para andlise nesta
pesquisa. Buscou-se, na medida do possivel, relacionar cada um destes elementos
aos objetivos especificos que orientam essa pesquisa. Com isso, buscamos

evidenciar como cada agao foi pensada para atender tais objetivos.

Quadro 3 - Relacdo entre os dados selecionados para anadlise e seus
respectivos objetivos especificos.

ATIVIDADE DA AGAO
FORMATIVA

OBJETIVOS ESPECIFICOS RELACIONADOS

- Formulario de Inscrigao
(Perguntas 23, 24, 25)
- Entrevista (Pergunta 5)

Compreender as principais demandas dos professores de ciéncias da
EJA relacionadas a formagao docente, tendo como foco discussbes
sobre género em uma perspectiva decolonial

- Atividade 1 (2.5, 3.2)
- Atividade 2

- Atividade 3 (1, 2)

- Entrevista (3)

Identificar as percepgdes docentes acerca das estruturas de género e
legados coloniais presentes no ambiente educacional da EJA, para
compreender como elas podem afetar a atuagao docente;

- Atividade 5

Investigar, de acordo com as percepg¢des dos sujeitos da pesquisa,
como o conhecimento dos docentes da EJA, em relacdo a
decolonialidade e género pode ser integrado ao curriculo e a pratica
educativa

- Atividade 5
- Entrevista (2; 5; 6; 7)

Investigar sobre limites e possibilidades da implementacdo de uma
acgao formativa, para docentes da EJA, sobre questdes relacionadas a
género e decolonialidade para enfim avaliar a percepgédo sobre as
contribuigbes da proposta formativa sobre decolonialidade e género
em relagao ao desenvolvimento profissional dos participantes.

Fonte: Elaboragao propria (2026).

As agbes que originaram os dados elencados no Quadro 3, assim como sua

anadlise, exigiram da pesquisadora algumas habilidades apontadas por Hall (1978),
como a destreza para lidar com ambiguidades, atuar com autonomia e transmitir

confianga e comprometimento pessoal. Esse posicionamento demandou
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autodisciplina, sensibilidade tanto consigo mesma quanto com os participantes, além
de maturidade e consisténcia. O compromisso com a confidencialidade das
informagdes revelou-se essencial, assim como um embasamento teorico sélido para

sustentar as analises realizadas (Hall, 1978 apud Ludke; André, 2022).

4.4 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Devido ao seu potencial como metodologia que possibilita “a compreenséao e
reconstrugdo de conhecimentos existentes” (Moraes; Galiazzi, 2016, p.33) e a
construcdo de sentidos e significados a partir dos discursos emergentes, neste estudo
empregamos como procedimento analitico a Analise Textual Discursiva (ATD)
proposta por Moraes e Galiazzi (2006, 2016).

De acordo com Moraes e Galiazzi (2016, p.13), a ATD corresponde a uma
metodologia de analise de informacgdes de natureza qualitativa e que tem como
finalidade a producao de novas compreensdes sobre fendmenos e discursos. A ATD
€ definida pelos autores como uma “tempestade de luz”, por considerarem que ela
langa “flashes fugazes de raios de luz sobre os fenbmenos investigados” (Moraes;
Galiazzi, 2016, p.35). Esses raios de luz incidem sobre o corpus da pesquisa, o que
inclui documentos, entrevistas, materiais, imagens e outras expressdes linguisticas
(Moraes; Galiazzi, 2016, p.38).

No presente estudo, o corpus da analise textual € composto por diversos
elementos, incluindo as cinco atividades assincronas previstas e desenvolvidas ao
longo da acao formativa (disponibilizadas no ambiente virtual Moodle); as transcricoes
dos encontros sincronos; o diario de campo da pesquisadora; e as entrevistas
realizadas apés a conclusao do curso. Essa analise se realiza a partir de quatro focos
previstos por Moraes e Galiazzi (2016), trés dos quais compdem um ciclo dividido em
trés momentos interrelacionados: desmontagem dos textos, estabelecimento de
relacdes e captacao do novo emergente. O quarto foco se refere a auto-organizagao.

Na “desmontagem dos textos” ha a desconstrugao e unitarizagdo dos dados
em unidades de sentido significativas. Nessa etapa ocorre a leitura, descrigcdo e
interpretacdo dos materiais textuais, que “constituem significantes a que o analista
precisa atribuir sentidos e significados” (Moraes; Galiazzi, 2016, p.36). De acordo com

os autores, ha uma multiplicidade de significados possiveis a depender dos diferentes



114

pressupostos teoricos, leituras, interpretagdes e intengodes.

Ao considerar que “toda leitura é feita a partir de alguma perspectiva tedrica,
seja consciente ou ndo” e de que “diferentes teorias possibilitam diferentes sentidos
de um texto” (Moraes; Galiazzi, 2016, p.37), adota-se, neste trabalho, a
“decolonialidade” como perspectiva tedrica que orienta toda a analise, com especial
énfase na colonialidade de género. Também orienta a analise do Corpus estudos que
se voltam a compreensao do DPD (Day, 2001; Fiorentini; Crecci, 2013; Garcia, 1999;
Marcelo, 2009), em especial de professores da EJA, foco desta pesquisa.

Nesta etapa da ATD o texto é fragmentado em unidades de analise, a partir
de trés momentos distintos: fragmentacao dos textos e codificacdo de cada unidade;
reescrita de cada unidade de modo a assumir um significado; atribuigdo de um nome
ou titulo para cada unidade assim produzida” (Moraes; Galiazzi, 2016, p.41).

A fragmentacdo do texto, a codificacdo em unidades e sua nomeagdo sao
realizadas em diversos momentos da pesquisa. Neste estudo, isso inclui a codificagao
das unidades de analise decorrentes da identificacdo das demandas dos
participantes, das suas percepg¢des acerca dos legados coloniais presentes no
ambiente educacional, da identificagdo de suas percepgdes sobre a integragdo da
tematica género e colonialidade no curriculo escolar e nas praticas pedagogicas da
EJA, dentre outros aspectos.

No estabelecimento de relagbes ocorre a categorizacdo das unidades
definidas no momento inicial da analise, a partir da comparagao e de “agrupamentos
de elementos semelhantes” (Moraes; Galiazzi, 2016, p.44). Neste estudo o
estabelecimento das categorias validas, pertinentes e homogéneas se deu a partir do
meétodo indutivo e foram construidas a partir do corpus, resultando nas categorias
emergentes (Moraes; Galiazzi, 2016). Esse método “traz dentro de si a subjetividade,
o foco na qualidade, a ideia de constru¢do, a abertura ao novo” (Moraes; Galiazzi,
2016, p.47), aspectos que justificam a sua adequacgao a esta pesquisa.

Na “captagcdo do novo emergente” o pesquisador comega a perceber os
possiveis sentidos que emergem dos dados analisados. Nesta etapa ocorre a
descricao e interpretacdo das categorias identificadas a partir das unidades de
sentido, a construcdo de metatextos e a elaboragao da estrutura textual. Nesse ponto
pode-se “produzir “argumentos centralizadores” ou “teses parciais” para cada uma das
categorias, ao mesmo tempo em que exercita a elaboragdo de um argumento como

um todo” (Moraes; Galiazzi, 2016, p.55). Segundo os autores “é preciso estar atento
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para captar o emergente e registrar as impressdes que carrega. Tal como um sonho,
essas inspiragdes criativas tendem a ser esquecidas se nado forem registradas
imediatamente” (Moraes; Galiazzi, 2016, p.65).

Na escrita de cada capitulo desta tese sdo apresentadas as unidades de
significado e os temas recorrentes que emergem das analises realizadas. A partir da
integracado desses elementos com a literatura que discute o DPD, especialmente no
contexto da EJA, foi possivel construir um novo olhar interpretativo. Esse novo olhar
(aqui denominado de “novo emergente") refere-se a articulagao entre as concepgodes
e percepcgdes docentes reveladas ao longo da pesquisa e as formas pelas quais essas
compreensdes se relacionam com os processos de desenvolvimento profissional
vivenciados durante a acao formativa.

O quarto momento, referente a “auto-organizagao”, diz respeito ao fato de a
ATD compreender um “processo auto-organizado de construgao de novos significados
em relacdo a determinados fendémenos” (Moraes; Galiazzi, 2016, p.67). Esse
momento € permeado pela emergéncia de novos entendimentos e insights. Aqui ha o
aperfeicoamento das novas ideias emergentes em um processo ciclico e continuo de

reflexao.
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5 COLONIALIDADE DE GENERO NOS DOCUMENTOS LEGAIS E NAS
POLITICAS EDUCACIONAIS DE SANTA CATARINA QUE TAMBEM ORIENTAM
A EJA: CONTRADIGOES, AMBIVALENCIAS E DISPUTAS

Questionar como as politicas educacionais brasileiras abordam as dinamicas
de género e as relagbes de poder que as atravessam torna-se especialmente
relevante ao considerar o perfil dos estudantes que procuram a EJA. Isso ganha ainda
mais importancia diante do “medo provocado pelo discurso antigénero” que “incide
sobre os curriculos” (Oliveira; Ferrari; Mathias, 2022, p.4). No caso de Santa Catarina,
por exemplo, o processo de construgdo das politicas curriculares do estado foi
fortemente marcado por intensas disputas com setores conservadores da sociedade,
que resistiram a inclusdo de questdes de género e diversidade no documento,
alegando, de forma equivocada, a promog¢éo de uma suposta "ideologia de género"
(Michels, 2019).

Diante da repercussao gerada por essas discussdes, em 2019, o entdo
governador manifestou-se contrario a inclusdo dessa tematica no Curriculo Base da
Educacéo Infantil e Fundamental do Territério Catarinense (CBTC). Por meio de um
veto, a aprovagao do texto foi condicionada a realizagdo de uma revisdao que
eliminasse quaisquer mengdes ou abordagens relacionadas a identidade de género
(Michels, 2019). Essa decisao reforgou tensées em torno da construgao das politicas
educacionais curriculares do estado, evidenciando a influéncia exercida por uma
parcela conservadora da sociedade na delimitacdo dos conteudos e praticas
pedagdgicas, colocando em xeque 0 compromisso do estado e da sociedade com a
construgcao de uma educacdo que combata desigualdades em virtude de género
(Daher, 2019; Michels, 2019).

Tais disputas que permeiam a construgao curricular no Estado revelam como
as escolhas sobre o que ensinar ndo sao neutras. Nesse sentido, reforca-se a
compreensao de curriculo enquanto “conflito social, produzido, negociado e
reproduzido em uma variedade de areas e niveis, inclusive na escola” (Cassab, 2021,
p.3)

Em 2026, o debate acerca da abordagem das questdes de género nas escolas
se reacendeu com o sancionamento da lei estadual n® 19.776, de 1° de abril no estado
de Santa Catarina. Tal lei, que foi declarada inconstitucional pelo TJSC em junho do
mesmo ano, assegurava aos pais ou responsaveis o direito de vedar a participagao

de estudantes, de escolas publicas ou privadas, em aulas ou atividades pedagdgicas,
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nas quais fossem abordados temas relacionados a género e sexualidade. Ainda, o
referido documento previa penalidades as instituicdes de ensino que descumprissem
a lei, variando desde adverténcia até cassacao da autorizacdo de funcionamento,
conforme expresso no art. 6° (Santa Catarina, 2026).

Legislagdo semelhante, promulgada no Espirito Santo, foi invalidada pelo
Supremo Tribunal Federal (STF), em 12 de maio de 2026, por meio de uma Ac¢ao
Direta de Inconstitucionalidade (ADI) 7.847 (Brasil, 2026). O STF entendeu que essa
norma era incompativel com as Diretrizes Nacionais de Educacgao e com os principios
constitucionais (Consultor Juridico, 2026). Essa decisao é bastante relevante, pois cria
um precedente contra leis estaduais que instituam a proibicdo das discussdes sobre
género e sexualidade nas escolas.

Para além dessas disputas curriculares, é importante destacar que o estado
de Santa Catarina possui historico de violagao dos direitos civis e sociais da populagéo
LGBTQIAPN+, assim como também das mulheres (Koelhler, 2024). Segundo a
Secretaria de Comunicagao Social, o estado apresentou um aumento no numero de
denuncias de violéncia contra a mulher no ano de 2024 (Secretaria de Comunicagao
Social, 2024). Destaca-se também, em Santa Catarina, um histérico de apologia ao
nazi-fascismo no contexto educacional catarinense (Borges; Mayer, 2022; Carmo,
2023) e a lideranca em relagao a denuncias de crimes de injuria racial no pais, no ano
de 2023 (Borges, 2024). Alias, em 2021, o estado ja liderava esse ranking (Tribunal
de Justica de Santa Catarina, 2021). Esses fatores somados sinalizam para a
perpetuacdo de um ambiente de opressao e discriminacéo interseccional. E diante
desse cenario, as politicas educacionais e os documentos oficiais podem, ndo apenas
falhar em abordar as complexidades das dindmicas de género e raga, mas acabar por
reforgar estigmas e violéncias estruturais. Conforme aponta Silva (2023):

E preciso alertar para os possiveis efeitos do panico moral e da retirada dos
temas género e sexualidade das escolas, tais como: o risco de refor¢co da
estigmatizacdo e da discriminagao das identidades de género e sexuais que
escapam da norma, assim como o aumento da homofobia, da lesbofobia e

da transfobia e outras formas de violéncias fisicas ou simbdlicas (Silva; 2023,
p.52).

O cenario reportado acima justifica a realizagao deste estudo, que tem como
proposito investigar como questdes de género e suas interseccionalidades sé&o
tratadas, no ambito da educacao cientifica, nos documentos oficiais e politicas

educacionais curriculares da Educacao Basica de Santa Catarina que, embora nao
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sejam especificos para a EJA, também orientam a organizagdo curricular da
modalidade. Além disso, busca-se identificar que relagdes com a colonialidade podem
ser estabelecidas a partir da leitura critica dos documentos analisados.

Neste capitulo é apresentada a analise dos seguintes documentos oficiais e
politicas educacionais: Curriculo Base do Ensino Fundamental do Territério
Catarinense (Santa Catarina, 2019) e o Curriculo Base do Ensino Médio do Territério
Catarinense (Santa Catarina, 2021a, 2021b, 2021c, 2021d). Esses documentos s&o
situados ainda no contexto mais amplo das diretrizes curriculares nacionais vigentes,
dentre elas a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio (Brasil, 2018).

O processo de analise desses documentos se da a partir de descritores
previamente definidos, considerando a importancia que cada um deles possui no
campo de discussdes sobre género e colonialidade, a saber: ‘género’ (quando
relacionado a tematica); ‘diversidade de género’; ‘identidade de género’; ‘igualdade de
género’; ‘homofobia’; ‘interseccional/interseccionalidade’; ‘misoginia’; ‘patriarcado’;
‘racismo’; ‘sexismo’, ‘sexualidade’; ‘violéncia de género’; ‘violéncia sexual’ e
‘xenofobia’. Antes de adentrar na analise, a seguir, traga-se um panorama acerca das

politicas curriculares voltadas a EJA.

5.1 A EJA NO CAMPO DAS POLITICAS CURRICULARES: AGENDAS, DISPUTAS E
INVISIBILIDADES

Sao as politicas educacionais expressas nos documentos oficiais que
orientam, no ambito da educagao formal, a organizagao curricular. Os documentos
curriculares sdo aparatos legais vivos, dindmicos e dialégicos que possibilitam a
compreensao de como a tematica de género se configura nas normativas que
orientam as praticas pedagdgicas nos ambientes escolares. De acordo com Apple
(1979) o curriculo expressa as normas, valores sociais e o capital cultural de uma
comunidade escolar, sendo, portanto, um empreendimento isento de neutralidade. O
autor também denuncia a falta de problematizacdo do conhecimento curricular,
destacando que, por meio do curriculo, ha a reproducdo de “hierarquias social e
econbmica da sociedade mais ampla através do que aparentemente € um processo
neutro de selecgéao e instrugao” (Apple, 1979, p.53).

No contexto do padrdao de poder hegeménico, as diversas facetas da
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colonialidade (do poder, de género, do saber, do ser) operam no -curriculo,
promovendo narrativas que legitimam a constru¢ao de relagdes de poder desiguais e
divisdes sociais com base na raga, classe, género, sexualidade, escolaridade e outros
marcadores sociais (Walsh, 2019).

No ambito de uma sociedade moderno/colonial estruturada a partir de
hierarquias de género fundamentadas no sexismo, no dimorfismo sexual e no
binarismo, que categoriza todos os seres em polos opostos como macho/fémea,
homem/mulher, excluindo corpos e expressdes de géneros dissidentes (Lugones,
2019, 2021), a construgao curricular tende a reproduzir essa logica normativa,
reforcando desigualdades e apagamentos por meio de conteudos e praticas
pedagogicas que desconsideram a diversidade de identidades, corpos, experiéncias
e modos de viver.

Para compreender como as questdes de género aparecem nas politicas
curriculares educacionais voltadas para a Educacdo Basica no estado de Santa
Catarina, cujas orientagdes também se estendem a EJA, é preciso situa-las em um
contexto mais amplo, que inclui agendas internacionais e politicas educativas e
curriculares nacionais. Essas diretrizes globais e nacionais s&o instrumentos que
influenciam diretamente as politicas educacionais locais. Nesse sentido, cabe
destacar o estudo de Novais e Akkari (2024), que propde, dentre outros aspectos,
analisar as propostas das agendas internacionais voltadas a EJA nas ultimas trés
décadas. Segundo os autores, as metas e estratégias expressas nessas agendas
estado direcionadas, principalmente, para os paises do Sul Global, a exemplo do Brasil.
Nesse aspecto, € importante considerar que os compromissos firmados no ambito
dessas agendas subsidiam a elaboragéo das politicas educacionais nacionais, como
o Plano Nacional de Educacdo e a BNCC. Por conseguinte, esses documentos
orientadores influenciam na construgcédo das politicas curriculares regionais e locais
voltadas a EJA, assim como sobre a natureza da abordagem dada a questdes como
género e suas interseccionalidades nesses documentos.

A anadlise realizada por Novais e Akkari (2024) aponta fragilidades nas
agendas internacionais, no que diz respeito a EJA, tais como: desigualdade de
compromissos entre paises; perspectiva minimalista/compensatéria/assistencial de
educacao implicita no discurso desses documentos; e enfoque prioritario na
alfabetizagcéo e desenvolvimento de habilidades basicas. Sobre o quadro das metas e

estratégias relacionados aos Obijetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) para
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a EJA, é destacada ainda a necessidade de se “Estabelecer um sistema para coletar,
analisar e compartilhar dados relevantes e atualizados sobre os niveis de
alfabetizac&o [...] habilidades basicas em matematica, desagregados por género e
outros indicadores de marginalizagédo” (UNESCO, 2016, p.48). Esse destaque ao
levantamento e analise de dados concernentes a desagregagao por género €
relevante ao permitir melhor compreender as desigualdades e disparidades que
atravessam a EJA.

Novais e Akkari (2024) observam ainda, nas referidas agendas, mengéo a
necessidade de se garantir a promog¢ao da igualdade de género, aspecto destacado
como prioridade na universalizagdo de uma educacao de qualidade voltada a esse
publico.

[...] especialmente no que se refere a Educagao, o organismo internacional
que vem exercendo ampla participagdo nesse debate é a Unesco, a qual é
agéncia da ONU. Ambas estiveram organizando as trés agendas analisadas
aqui e cuja missao é “construir a paz, erradicar a pobreza e impulsionar o
desenvolvimento sustentavel”’ e suas prioridades sao: o direito a Educacéo,
Educacéo e igualdade de géneros; a alfabetizacéo e os professores (Novais,
Akkari, 2024, p. 5, grifo nosso).

E importante mencionar que, embora a educagdo brasileira conte com
algumas iniciativas de elaboragao de propostas e orientagdes curriculares especificas
para a EJA, na BNCC (principal referéncia curricular da Educagao Basica) nenhum
tépico ou item especifico é destinado para tratar dessa modalidade de ensino, com
suas particularidades, necessidades e desafios, o que sinaliza para a invisibilizagao
dessa modalidade educacional no documento. Moreira et al. (2024) também apontam
nessa diregao, ao destacar que a EJA se configura como uma das modalidades com
maior grau de invisibilidade na BNCC, afirmando ainda que tal fato “demarca um
retrocesso em relagao as politicas publicas de Estado, nas lutas dos movimentos
sociais e dos pesquisadores da educacéo inclusiva no Brasil” (Moreira et al., 2024,
p.14).

A auséncia de um consenso nacional sobre a necessidade de um aparato
curricular especifico para a EJA envolve diferentes posicionamentos (Santa Catarina,
2019). De um lado, ha aqueles que argumentam que, visto que a EJA deve levar em
consideragao as vivéncias e experiéncias do publico atendido, a criagdo de um
curriculo poderia acabar desconsiderando essas realidades, pela tendéncia a
homogeneizagao. Por outro lado, ha quem defenda que a falta de uma normatizagéo

para a EJA dificulta a construcdo de uma abordagem pedagdgica mais consistente
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para atender as inUmeras demandas dessa modalidade educacional (Araujo; Silva;
Sena, 2020; Catelli, 2019; Revista Educacao, 2017).

Adicionalmente, embora as questdes relativas a diversidade e direitos
humanos estejam previstas na BNCC, estas permanecem insuficientemente
exploradas no documento como um todo, e, por conseguinte, no contexto da EJA
(Daher, 2018; Janoario, 2023). Além disso, ressalta-se 0 apagamento das discussdes
sobre género e a supressao deliberada de termos e expressdes relacionados a essa
tematica (Daher, 2018; Silva, 2020), o que sinaliza para um alinhamento do
documento a tendéncias ideologicas de grupos mais conservadores da sociedade
(Silva, 2020).

Devido as controvérsias em torno dessa invisibilizagdo, por sugestdo do
Ministério da Educacdo, o Conselho Nacional de Educacdo prometeu aprofundar a
tematica de género no ambito curricular por meio de uma norma complementar
direcionada as escolas do pais (Daher, 2018). Contudo, tal documento ainda néo foi
formulado, o que tem gerado inseguranga quanto a abordagem da tematica no
curriculo escolar, uma vez que, por nao estar expressamente contemplada na BNCC,
sua discussao em sala de aula teria o respaldo fragilizado (Daher, 2018). Todo esse
cenario dificulta a realizagao de debates e praticas pedagdgicas mais emancipatorias
e alinhadas a valorizagao da diversidade cultural, regional, laboral, etaria, de género,
dentre outros marcadores que caracterizam a EJA.

Segundo Carvalho et al. (2020), o compromisso de se pensar as identidades
pedagdgicas regionais para a EJA, incluindo perspectivas de género, cabe tanto aos
entes federativos quanto as comunidades escolares, gestores e profissionais da
educacao, diretamente envolvidos na construcdo e implementacdo de politicas
educacionais. Sdo esses agentes que podem assegurar com que a EJA tenha éxito
em mitigar as desigualdades e os processos de exclusao aos quais essa populagao
esta constantemente sujeita.

Diante do exposto, reforgca-se a relevancia de se abordar as questdes de
género na construgao do curriculo da EJA, especialmente em contextos locais, como
o de Santa Catarina. E preciso questionar as invisibilidades existentes nas dinamicas
de construgao curricular, desde diretrizes superiores, como a BNCC, até diretrizes
regionais, uma vez que o histérico de violéncia de género no estado pode refletir nas
relagdes escolares, nas oportunidades de acesso e permanéncia de estudantes na

EJA e, por conseguinte, na vida social destas pessoas.
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5.2 ABORDAGENS DE GENERO NOS DOCUMENTOS OFICIAIS E POLITICAS
EDUCACIONAIS CURRICULARES CATARINENSES

O Curriculo Base do Ensino Fundamental do Territério Catarinense
(CBTC/EF), publicado em 2019, e o Curriculo Base do Ensino Médio do Territério
Catarinense (CBTC/EM), langado em 2021, orientam a organizag&o curricular que
rege a Educagéo Basica no estado. Consequentemente, esses documentos também
amparam a EJA, ainda contemplada de forma breve e pontual nesses textos
normativos. No caso do CBTC/EF, ha um tépico especifico, embora sucinto, dedicado
a EJA, reconhecendo-a como modalidade essencial para a garantia do direito a
educacdo a todas as pessoas (Santa Catarina, 2019). Por outro lado, o CBTC/EM
também apresenta diretrizes que se aplicam a organizacdo do ensino nessa
modalidade, no entanto, nele ndo existe um tépico especifico para tratar da EJA.

Em ambos documentos é destacado o trabalho colaborativo e coletivo que fez
parte da sua constru¢do, na qual foram envolvidos diferentes grupos representados
pelas instituigdes administrativas educacionais e a comunidade escolar. Isso ocorreu
por meio de encontros, consultas publicas e agdes de formacéao, que se repetiram até
a finalizagdo do documento (Santa Catarina, 2019; 2021a).

Considerando que a busca pelo desenvolvimento humano integral é apontada
como um principio na elaboragéo dos documentos que regem a Educagéo Basica em
Santa Catarina, torna-se imprescindivel que tais normativas incorporem,
explicitamente, a diversidade de género em seus textos, tendo em vista a sua
importancia para a construgdo de uma educacgao inclusiva que promova e assegure a
“‘igualdade de direitos para acesso, permanéncia e aprendizagem na escola” (Santa
Catarina, 2019, p.31).

Nessa perspectiva, neste estudo buscou-se compreender como a tematica da
diversidade, com foco em género, aparece nas diretrizes curriculares catarinenses.
Para isso, optou-se pela analise dos dois documentos de forma separada, buscando
assim realizar um comparativo entre as abordagens presentes em cada um dos textos.
Feito isso, buscou-se tracar relagdes entre as politicas educacionais do estado de
Santa Catarina, no ambito da educacao cientifica, e aspectos da colonialidade, assim
como sobre a sua influéncia na abordagem das questbes de género e

interseccionalidades.
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5.2.1 Curriculo Base da Educagao Infantil e do Ensino Fundamental do Territério
Catarinense (CBTC/EF)

Alicercado na BNCC, o processo de construcdo do CBTC/EF, segundo
menciona o préprio documento, foi desenvolvido em consonancia com os principios
da educacéo integral e do percurso formativo, respeitando a “heterogeneidade de
trajetérias educacionais que se configuram no cenario educacional atual” (Santa
Catarina, 2019, p.17). Isso significa dizer que as escolas devem compreender e
adaptar o curriculo as diferentes experiéncias e trajetérias de aprendizagem dos
estudantes da Educacao Basica.

E importante destacar que no préprio CBTC/EF se reconhece a possibilidade
de limitagdes ou omissdes, que se antecipam a possiveis criticas que poderiam surgir
a partir das leituras e interpretagdes pessoais de quem o acessa. O documento se
define como uma ferramenta que visa estimular reflexdes sobre o “que” e “como”
ensinar, enfatizando o seu compromisso com o desenvolvimento humano global
(Santa Catarina 2019).

No Quadro 4 é apresentada a frequéncia com que se verifica a mengao aos
descritores anteriormente mencionados no CBTC/EF, e que se relacionam a tematica

de género e interseccionalidades.

Quadro 4 - Frequéncia de ocorréncia dos descritores no CBTC/EF

DESCRITORES NUMERO DE OCORRENCIAS

Diversidade de género 0
Género 6
Homofobia 1
Identidade de Género 1
Igualdade de género 0
Interseccional/Interseccionalidade 1
Misoginia 0
Patriarcado 0
Racismo 37
Sexismo 4
Sexualidade

\Violéncia de género 0
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DESCRITORES NUMERO DE OCORRENCIAS
\Violéncia sexual 0
Xenofobia 10

Fonte: Elaboragao propria (2026).

Na analise das referéncias explicitas relacionadas a tematica de género,
foram identificados 71 termos, dos quais apenas 16 referem-se, especificamente, a
questdes de género (‘género’, ‘homofobia’; ‘identidade de género’ etc.); enquanto os
outros 54 estdo associados a questdes étnico-raciais (‘racismo’, ‘xenofobia’ etc.),
também considerados nessa busca por conta dos atravessamentos que envolvem
raca, género, condigdes socioeconémicas, dentre outros marcadores sociais.

Cabe destacar que os seguintes descritores ndo foram mencionados
nenhuma vez no documento: ‘diversidade de género’, ‘igualdade de género’,
‘misoginia’, ‘patriarcado’, ‘violéncia de género’ e ‘violéncia sexual’.

Considerando o aumento do numero de denuncias, em Santa Catarina, de
violéncia contra a mulher (Brasil, 2024), e os casos de violagado de direitos civis e
sociais da populacédo LGBTQIAPN+ (Koelhler, 2024), a auséncia desses termos no
documento analisado (e de discussdes a eles relacionadas) €, no minimo,
preocupante. Sdo omissdes que podem contribuir para a minimizagado da gravidade
dessas questdes no contexto social catarinense, assim como para a naturalizacédo de
determinadas praticas. Tudo isso dificulta ainda o enfrentamento de violéncias,
estimulando processos de marginalizagdo. Tendo em vista que a educagao
desempenha um papel fundamental na transformacido da sociedade e no
reconhecimento de direitos, lacunas dessa natureza em documentos basilares que
orientam a agao pedagdgica podem concorrer para a perpetuagao de praticas que
reforcam esteredtipos e alimentam as violéncias de género.

O termo ‘género’ aparece no CBTC/EF em diversos contextos, como no tépico
dedicado a educagao para as relacdes étnico-raciais, onde é citado brevemente em
discussdes sobre formacgado docente e estratégias pedagdgicas voltadas ao combate
de discriminagdes. Também é mencionado duas vezes no contexto da Educacgao de
Jovens, Adultos e Idosos, destacando as diferentes realidades desse publico e a
necessidade de um curriculo que reconheca essas especificidades.

No toépico sobre educacédo do campo, a abordagem de género € apresentada

no documento como um principio essencial. Nesse espaco se enfatiza o respeito a




125

diversidade, incluindo questdes sociais, culturais, politicas, econdbmicas e étnicas.
Além disso, o termo aparece no ‘Apéndice A’ do documento, relacionado as unidades
tematicas de Histéria no Ensino Fundamental e, também, no texto introdutério que
trata do ensino religioso, quando se menciona a importancia do respeito e acolhimento
em relagao as diferencas de género, embora isso ndo seja abordado de forma explicita
no conteudo programatico desta unidade.

Os termos ‘sexismo’ e ‘sexualidade’ aparecem agrupados em discussdes
sobre diversidade, sendo o primeiro especificamente tratado no tépico dedicado a
educacgao para as relagdes étnico-raciais. Nesse contexto, "sexismo" € mencionado
no quadro que organiza os componentes curriculares vinculados aos diferentes temas
que tratam das diversidades. Ele € apresentado como um dos "objetos de
conhecimento imprescindiveis" e relacionado a area de Ciéncias da Natureza. Além
disso, 0 sexismo é tratado como uma questao a ser abordada na problematizagéao de
exclusdes, violéncias, preconceitos e discriminagdes.

Ainda no referido quadro, o reconhecimento do sexismo € incluido no campo
das habilidades esperadas em relagao ao tema das diversidades. Nessa abordagem,
0 sexismo € tratado em conjunto com outras formas de exclusdo, como machismo,
racismo, homofobia e xenofobia, no &mbito dos conteldos a serem trabalhados nas
Ciéncias da Natureza. Além disso, o termo também aparece no campo ‘destaque’, que
€ a ultima coluna da tabela.

O termo ‘sexualidade’ € mencionado exclusivamente no “Quadro 8” do
documento, que apresenta uma organizagao para o curriculo da area de Ciéncias da
Natureza para o 8° ano. Ele é abordado como um objeto de conhecimento, com
destaque a necessidade do desenvolvimento de habilidades relacionadas ao
reconhecimento das multiplas dimensdes da sexualidade humana. Além disso, o
termo € incluido no rol de conteudos propostos para essa etapa, especificamente nas
tematicas intituladas "Adolescéncia, Puberdade e Sexualidade" e "Reproducgao e
Sexualidade". E importante ressaltar que, fora desse contexto especifico, o termo
‘sexualidade’ ndo aparece em nenhuma outra parte do documento, evidenciando que
sua abordagem ¢ limitada a essa secgao.

A ‘homofobia’ € mencionada no texto em conexao direta com a primeira
apari¢cao do termo género, quando o documento afirma “a necessidade de formagao
docente com vistas a sensibilizacdo e a construgdo de estratégias para equacionar

questdes ligadas ao combate as discriminagdes raciais, de género, ao feminicidio, a
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xenofobia e a homofobia” (Santa Catarina, 2019, p.42). Nesse contexto a mengao ao
termo destaca-se, também, como uma das demandas essenciais na formagao
docente, com vista ao enfrentamento de todas as formas de discriminagao.

O termo ‘identidade de género’ é mencionado uma unica vez no documento,
em uma citagao direta oriunda das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéao
em Direitos Humanos, de 2012. Nesse aspecto, cabe relembrar a intensa polémica
que houve no Estado, durante o processo de elaboracdo e aprovacdo do CBTC/EF,
especialmente no que tange a inclusdo da expressao ‘identidade de género’ nas
normativas curriculares estaduais (G1, 2019).

No que concerne ao reconhecimento do atravessamento de diversos tipos de
opressao, identificamos o termo ‘interseccionalidade’, mencionado uma unica vez,
sendo ela no topico intitulado “Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva”. O CBTC/EF destaca que a ideia de equidade defendida no documento “se
ancora em um principio de interseccionalidade [...] Do mesmo modo, é necessario
romper com um "olhar essencializado" da deficiéncia, que nao permite identificar
outras identidades sociais desse alunado” (Santa Catarina, 2019, p.108).

Segundo Alves, Gongalves e Freitas (2024, p.17) o conceito de inclusdo na
educacgao precisa ser ampliado de modo a contemplar a diversidade de sujeitos que
frequentam as escolas, a partir de uma perspectiva interseccional, que considere
“atravessamentos dos marcadores sociais de raga, género, classe social, territorio,
deficiéncia, idade, entre outros”. Como exemplo, os autores mencionam o caso de
uma pessoa surda, “também atravessada por outros marcadores que dialogam com a
deficiéncia auditiva, uma vez que essa pessoa tem uma identidade de género, um
pertencimento étnico, uma orientagdo sexual, uma escolha religiosa, uma classe
social e etc.” (Alves; Gongalves; Freitas, 2024, p. 17).

Nessa perspectiva, a referéncia a interseccionalidade no CBTC/EF é
essencial para superar visdes reducionistas, como um “olhar essencializado" sobre a
deficiéncia, que desconsidera outras dimensdes identitarias dos estudantes e
promove o estreitamento da compreensdao de suas experiéncias no ambiente
educacional. No entanto, a abordagem limitada, nesse documento, acerca do
dinamismo e da heterogeneidade que a interseccionalidade representa na sociedade
moderno/colonial, pode promover o esvaziamento do seu significado. A
superficialidade com que a tematica é abordada evidencia um espaco que carece de

analise aprofundada sobre as “relacdes interseccionais de poder e as respostas
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politicas que elas podem gerar’ (Collins; Bilge, 2021, p. 250). A referéncia a
interseccionalidade limitada ao contexto da educagao inclusiva negligencia as
complexas articulagdes que a envolvem (Collins; Bilge, 2021) e torna esse documento
fragil em promover as necessarias orientagbes acerca de pautas urgentes e que
deveriam ser prioritarias, por envolver a segurancga de pessoas em situacéo de maior
vulnerabilidade social.

Percebe-se que no CBTC/EF ha um aprofundamento maior nas discussoes
que envolvem as relagcdes étnico-raciais, observado pela existéncia de um tépico
especifico para tratar dessa tematica. Verifica-se a maior ocorréncia de termos como
‘racismo’ (37 ocorréncias) e ‘xenofobia’ (10 ocorréncias), ao longo do texto, se
comparada ao uso de outros termos diretamente relacionados a questdes de género
(embora essas questbes também sejam influenciadas por aspectos raciais). Essa
diferenca remete, em alguma medida, as polémicas que envolveram a inser¢cao das
questdbes de género no documento catarinense, assim como as restricdes e
resisténcias politicas, culturais e sociais que influenciam a construcéo do curriculo.

Por outro lado, a énfase em temas como racismo e xenofobia aponta para
uma tentativa de priorizar questdes voltadas a discriminacdo em funcao da raga ou
origem. No contexto catarinense o tratamento destas problematicas se reforca
considerando que, de acordo com o anuario brasileiro de Seguranga Publica de 2023,
no ano de 2022 Santa Catarina ocupou o 2° lugar no numero de registros de casos de
injuria racial, sendo o 3° estado com mais registros, em numeros absolutos, de casos
de racismo no pais (Férum Brasileiro de Seguranga Publica, 2023).

De acordo com informacdes presentes no site da Defensoria Publica do
Estado: “existe uma insuficiéncia de politicas publicas voltadas para a promogao da
igualdade racial, tendo em vista a desigualdade encontrada nas principais areas de
atuacao da Administragdo Publica estadual” (Defensoria Publica do Estado de Santa
Catarina, 2023). Esses dados corroboram a importancia de se incluir, em normativas
que regem a educacgao no estado, discussdes sobre racismo e xenofobia, como forma
de orientar praticas de ensino e a elaboragédo de projetos voltados ao combate de
desigualdades e opressodes.

Um ponto a destacar € que, no tépico dedicado a EJA, observa-se o0 uso
recorrente e sistematico de marcadores textuais de género que remetem ao feminino
e ao masculino, como: "adultos(as)", ‘idosos(as)", “educador(a)’, dentre outros.

Embora esse recurso também esteja presente (apenas pontualmente) em outras
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partes do documento, sua ocorréncia é particularmente frequente no texto destinado
a EJA. Considerando a predominancia das mulheres nessa modalidade de ensino
(Brasil, 2024; Sieber; Funari; Moraes, 2019) é fundamental o emprego, nestes
documentos, de uma linguagem mais inclusiva e menos patriarcal.

Importante ainda mencionar que as desigualdades de género, ancoradas na
divisdo sexual do trabalho, no qual “as mulheres sédo responsaveis pelo trabalho
reprodutivo, provedoras dos servigos domeésticos e dos cuidados da familia” (Sieber;
Funari; Moraes, 2019, p.14), dificultam o acesso dessas jovens e adultas a educagao
no Brasil, uma vez que estas, via de regra, retomam os estudos apos a idade de trinta
anos (Brasil, 2024), provavelmente apds dedicarem-se a esse rol de fungdes que,
historicamente, a elas foi atribuido.

O CBTC/EF associa ainda a questdo de género a outras dimensdes
estruturais, como raca e faixa etaria, ao mencionar a taxa de alfabetizacao entre pretos
ou pardos e homens e mulheres, evidenciando a intersegdo existente entre
desigualdades decorrentes de distintos marcadores sociais. Esse reconhecimento é
importante, pois sinaliza para a necessidade de se compreender o publico da EJA sob
uma perspectiva interseccional, que considere as multiplas formas de opressao as
quais essas pessoas sao sujeitas. Nesse mesmo topico se evidencia o
reconhecimento de que as praticas pedagogicas devem ser sensiveis as expectativas
pessoais e sociais dos estudantes. No entanto, o texto ndo se aprofunda sobre como
as dinadmicas de género afetam essas expectativas e experiéncias.

Ainda que o CBTC/EF adote a diversidade como um de seus principios
formativos e que, no topico dedicado a EJA, se reconheca as especificidades de
género, identificam-se muitas fragilidades e a necessidade de maior aprofundamento
e abrangéncia na articulagdo dessas questbes. Esse aprofundamento poderia
envolver a elaboracao de definicdes elucidativas ou reflexdes acerca do conceito de
género, com base na literatura da area. Além disso, o documento ainda carece de um
aprofundamento na discusséo sobre as desigualdades de género, assim como sobre
suas intersecdes com outras formas de exclusao.

No que concerne a area das Ciéncias da Natureza, no documento percebe-
se que as questdes de género ainda sao abordadas de forma muito incipiente. Essa
limitagdo € evidenciada na organizagao curricular desse componente formativo.
Embora sejam levantadas questbes pertinentes para os debates e de grande

relevancia para a promocao da justica social (como a tematica "Mulheres nas
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Ciéncias"), sua presenca € restrita ao 8° ano e aparece de forma pontual no conteudo
programatico.

Ha ainda varios outros espagos no documento em que a tematica de género
poderia ser abordada. Um exemplo disso se refere ao objeto de conhecimento "Corpo
Humano", destinado ao primeiro ano, onde discussfes dessa natureza sao
inexistentes. Na abordagem da diversidade do corpo humano sao levantados
aspectos como peso, altura e questdes socioculturais, no entanto, pouco se discute
sobre género e raga, nesse espago tdo apropriado a problematizagdo dessas

questoes.

5.2.2 Curriculo Base do Ensino Médio do Territério Catarinense (CBTC/EM)

No processo de analise do repertorio curricular catarinense para o Ensino
Médio empreendeu-se um estudo sistematico dos quatro cadernos que compdem o
CBTC/EM. Este documento, por reconhecer-se enquanto parte integrante do
CBTC/EF, vem a complementa-lo, configurando-se como uma continuidade das
discussdes iniciadas no documento homologado anteriormente (Santa Catarina,
2021a). Por essa razao, o CBTC/EM também defende “uma escola comprometida
com a educacao integral do estudante” alinhada ao principio fundamental do percurso
formativo (Santa Catarina, 2021a, p. 64). Em seu texto € destacado o compromisso
com a concretizagdo dos projetos de vida dos/as estudantes, seja nas dimensodes
pessoais, cidadas e profissionais, e com uma parte flexivel do curriculo, em
atendimento ao que prevé a BNCC para o Ensino Médio.

Embora o CBTC/EM destaque sua potencial contribuicdo como referéncia
para pensar os saberes cientificos em relacdo a outras modalidades da educacao
basica, incluindo a EJA, nele n&o é dedicado um tépico especifico para contextualizar
o Ensino Médio nessa modalidade, diferentemente do CBTC/EF. O documento reforca
a autonomia da EJA em “construir e redimensionar seus proprios documentos e
matrizes curriculares” (Santa Catarina, 2021b, p.63), limitando-se a mengdes pontuais
sobre a educacdo destinada aos jovens, adultos e idosos ao longo do curriculo
(considerando o conjunto dos cadernos que o compde).

O CBTC/EM é composto por quatro cadernos que abordam diferentes
aspectos da organizagao e estruturagao do ensino. O Caderno 1 trata das disposigdes

gerais, apresentando a estrutura do documento, marcos legais, o Novo Ensino Médio,
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a valorizagdo da diversidade e a inclusao do Projeto de Vida como componente
curricular, além de detalhar os itinerarios formativos e a formagao técnica e
profissional. Os Cadernos 2 e 3 aprofundam aspectos da Formacao Geral Basica
(Santa Catarina, 2021a, 2021b).

O Caderno 2 aborda a Organizagdo Curricular das diferentes areas de
conhecimento definidas pela BNCC (Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas, Linguagens e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza
e suas Tecnologias) destacando competéncias, habilidades e conceitos estruturantes.
Além disso, o Caderno apresenta a articulagdo entre competéncias gerais,
competéncias especificas, habilidades e Temas Contemporaneos Transversais. Por
outro lado, o Caderno 3 se dedica as trilhas de aprofundamento, que fez parte do
itinerario formativo do/a estudante, com destaque significativo no que se refere a parte
flexivel do curriculo. Tais trilhas visavam a ampliacdo e o aprofundamento das
aprendizagens em uma das quatro areas definidas pela BNCC. Cabe destacar que,
em 2025, o termo e a estrutura das antigas Trilhas de Aprofundamento foram
substituidos pelos Itinerarios Formativos de Aprofundamento (IFAs) (Santa Catarina,
2025) e que ambos foram pensados para o contexto do Ensino Médio comumente
chamado de regular.

Ainda no tocante a parte flexivel do curriculo, o Caderno 4 trata do portfélio
de educadores e educadoras, sendo pensado como um instrumento pedagodgico para
subsidiar o trabalho docente.

Com o objetivo de analisar a abordagem das questdes de género presentes
nos quatro cadernos, deu-se inicio ao movimento de identificacdo da presenca dos

descritores ao longo do texto, conforme mostra o Quadro 5:

Quadro 5 - Frequéncia de ocorréncia dos descritores no CBTC/EM

NUMERO DE OCORRENCIAS
DESCRITORES
Caderno 1 Caderno 2 Caderno 3 Caderno 4

Diversidade de género 0 0 0 0
Género 2 29 64 3
Homofobia 0 3 5 0
Identidade de género 0 0 0 0
Igualdade de género 0 1 3 0
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NUMERO DE OCORRENCIAS
DESCRITORES
Caderno 1 Caderno 2 Caderno 3 Caderno 4

Interseccional/lnterseccionalidade 2 12 23 0
Misoginia 0 0 4 0
Patriarcado 0 0 2 0
Racismo 0 12 26 1
Sexismo 0 0 1 0
Sexualidade 0 6 17 3
\Violéncia de género 0 0 3 0
Violéncia sexual 0 1 5 0
Xenofobia 0 4 14 0

Fonte: Elaboragao propria (2026).

Conforme mostra as informagdes apresentadas no Quadro 5, questdes de
género ndo sado amplamente discutidas no Caderno 1 e 4 do CBTC/EM, sendo
mencionadas de maneira muito superficial e limitada. Entretanto, essa tematica
adquire maior destaque nos Cadernos 2 e 3, que abordam detalhadamente a
organizacao curricular e os itinerarios formativos. No Caderno 2, o foco esta na
estruturagdo das areas do conhecimento, enquanto no Caderno 3 a abordagem das
questdes de género surge principalmente nas trilhas de aprofundamento, que
exploram com mais profundidade os conteudos de cada area. Assim, a discussao
sobre género, ainda que discreta no inicio do documento, ganha relevancia e maior
visibilidade nas etapas subsequentes do curriculo, para depois perder a
expressividade novamente, no ultimo caderno.

Dentre os descritores analisados, os cinco com maior incidéncia,
considerando o conjunto dos documentos, sao, em ordem decrescente: ‘género’ (98
ocorréncias); ‘racismo’ (39); ‘interseccionall/interseccionalidade’ (37); ‘sexualidade’
(26) e ‘xenofobia’ (18). Como menos destaque aparecem: ‘homofobia’ (8); ‘violéncia
sexual’ (6); ‘igualdade de género’ (4); ‘misoginia’ (4); ‘violéncia de género’ (3);
‘patriarcado’ (2) e ‘sexismo’ (1).

E pertinente salientar que, embora discussdes sobre decolonialidade n&o
sejam exploradas em todas as areas do conhecimento, elas encontram espaco,
mesmo que pontual, em areas como Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e

Linguagens, bem como em trilhas de aprofundamento integradas entre diferentes
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areas no Curriculo do Ensino Médio. Isso demonstra um esforgo em se problematizar
perspectivas hegemonicas, no entanto, ao permanecer restrita a determinadas areas
do conhecimento, corre-se o risco de reforgar a ideia de fragmentagéo disciplinar e
perpetuar o entendimento de que essas tematicas sao secundarias em outras areas
do conhecimento, como a das Ciéncias da Natureza.

Questdes relacionadas a género manifestam-se com maior frequéncia no
Caderno 3 (167 mengdes), se comparado aos demais cadernos. Neste é apresentado
mais que o dobro de recorréncia em relagdo ao Caderno 2 (68), que aborda a
formacgao geral e apresenta a segunda maior incidéncia dos descritores pesquisados.
Além disso, as expressdes ‘diversidade de género’ e ‘identidade de género’ continuam
ausentes nas discussdes, embora a diversidade, de forma geral, esteja contemplada
na normativa curricular para o Ensino Médio, como um principio formativo.

A analise do Caderno 2, destinado a Formagao Geral Basica, mostrou uma
maior concentracdo das discussdes sobre género e questdes raciais na area de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, totalizando 52 das 68 menc¢des associadas a
lista dos descritores analisados. Esse € um resultado esperado, considerando ser
essa uma area tradicionalmente voltada a debates acerca de questdes sociais,
politicas e culturais da atualidade.

Embora menos frequentes, alguns descritores também sao evidenciados em
outras areas, como: Matematica e suas Tecnologias (3 mengdes), Linguagens e suas
Tecnologias (6 mengdes) e Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (7 mengdes).
Contudo, essas ocorréncias se mostram pontuais € nao caracterizam uma abordagem
estruturada ou transversal do tema na Formacao Geral Basica.

No ambito da Area das Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, foram
identificadas 3 ocorréncias do termo ‘género’, 1 mencgao a ‘racismo’, 1 a ‘sexualidade’,
1 a ‘homofobia’ e 1 a ‘violéncia sexual’. Esses descritores aparecem associados a
diferentes conceitos estruturantes e objetos do conhecimento na Area de Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias, evidenciando a presenga de temas sensiveis e
relevantes nesse campo, embora de forma limitada e pontual.

No CBTC/EM, Caderno 2, a palavra ‘género’, e seus respectivos contextos,
sao apresentados como objeto do conhecimento vinculado ao conceito estruturante
"Natureza da Ciéncia", abordado junto a outros temas cientifico-sociais, como
darwinismo social, eugenia e armas biolégicas e quimicas. Essa abordagem esta

ligada a habilidade de promog¢ao da analise critica de aspectos historicos, éticos e
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sociais relacionados a ciéncia. Além disso, o termo ‘género’ é também citado no
ambito do conceito estruturante "Biodiversidade e Universo", em um fragmento que
destaca o respeito a diversidade em suas varias dimensdes, incluindo a diversidade
étnica, cultural e ambiental e de género. A expressao aparece em uma explanagéo
relacionada ao momento pedagogico de problematizacao, enfatizando a possibilidade
de valorizar as diferengas entre os sujeitos, sejam elas culturais, raciais ou de género,
dentro de uma abordagem que reconhece o carater plural e interdisciplinar das
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias no processo de ensino e aprendizagem
(Santa Catarina, 2021b).

Ainda no ambito do conceito estruturante “Biodiversidade e Universo”, é
mencionado como objeto do conhecimento o conceito de racismo ambiental. E
importante destacar que essa expressao aparece duas vezes em todo o Caderno 2,
uma delas na parte destinada as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Nas Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias o conceito de racismo ambiental aparece atrelado a
habilidade de “discutir a importancia da preservacao e conservacao da biodiversidade,
considerando parametros qualitativos e quantitativos, e avaliar os efeitos da acéo
humana e das politicas ambientais para a garantia da sustentabilidade do planeta”
(Santa Catarina, 2021b, p.189)

Sexualidade também é considerada um objeto de conhecimento, vinculado ao
conceito estruturante “Natureza da Ciéncia”. A partir dele, outras questbes sao
discutidas conjuntamente, tais como: “gravidez na adolescéncia e implicagdes,
métodos contraceptivos, orientagao sexual (combate a homofobia), abuso e violéncia
sexual, e outros” (Santa Catarina, 2021b, p.193). Nesse fragmento pode-se observar
a ocorréncia de outros dois descritores, ao se propor discussdes sobre o combate a
‘homofobia’ e a ‘violéncia sexual’. Essa incorporacdo de temas contemporaneos e
transversais ao curriculo, por meio dos conceitos estruturantes "Natureza da Ciéncia"
e "Biodiversidade e Universo", sinalizam para uma tentativa de articulagdo entre
questdes cientificas e debates sociais, éticos e culturais, fundamentais para a
formacéao de estudantes da educacgao basica.

Ainda que as trilhas de aprofundamento ndo se apliquem diretamente ao
contexto da EJA e tenham sido reformuladas em 2025 elas podem inspirar praticas
pedagogicas para essa modalidade, o que justifica a andlise do Caderno 3. Nesse
documento, assim como no Caderno 2, voltado a Formacao Geral Basica, as

discussbes relacionadas as questdes de género e raciais concentram-se,
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principalmente, nas areas das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Nesse caderno
destaca-se ainda o quinto capitulo, dedicado as trilhas de aprofundamento integradas
entre areas do conhecimento, espago onde as discussdes sobre género sdo mais
prevalentes.

Quanto a presenca dessas tematicas em trilhas especificas de cada area,
observam-se diferengas significativas. Nas trilhas de aprofundamento da area de
Matematica e suas Tecnologias n&o foram identificadas ocorréncias relacionadas aos
descritores pesquisados. Por outro lado, na area de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias foram registradas 3 ocorréncias, enquanto as trilhas da area de
Linguagens e suas Tecnologias apresentaram somente 2 ocorréncias.

Em relagéo a presencga dos descritores analisados no ambito das Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias, o0s unicos trés descritores identificados estédo
associados a trilha 4 ‘Eu, nés e nossas escolhas: dialogos com a Ciéncia para a
transicdo das sociedades sustentaveis’, sendo eles: ‘homofobia’, ‘sexualidade’ e
‘violéncia sexual’. Esses termos sao contextualizados em discussdes que exploram o
corpo humano e vivéncias individuais, ressaltando sua importancia como um territorio
simbdlico e social no qual se manifestam questdes relacionadas a orientacéo sexual,
identidade de género, preconceitos e violéncia (Santa Catarina, 2021c). Esses
descritores se vinculam a debates sobre o enfrentamento de desigualdades e
preconceitos, direitos humanos, diversidade e saude integral.

No Quadro 6 é apresentada a frequéncia de ocorréncia dos descritores na
area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, conforme o CBTC/EM. O Caderno
1, que trata das disposi¢des gerais, nao foi incluido nessa analise, uma vez que nao

esta organizado por areas de conhecimento.

Quadro 6 - Frequéncia de ocorréncia dos descritores na area de Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias no CBTC/EM

NUMERO DE OCORRENCIAS NAS CIENCIAS DA
DESCRITORES NATUREZA
Caderno 2 Caderno 3 Caderno 4
Diversidade de género 0 0 0
Género 3 0 0
Homofobia 1 1 0
Identidade de género 0 0 0
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NUMERO DE OCORRENCIAS NAS CIENCIAS DA
DESCRITORES NATUREZA

Caderno 2 Caderno 3 Caderno 4
Igualdade de género 0 0 0
Interseccional/Interseccionalidade 0 0 0
Misoginia 0 0 0
Patriarcado 0 0 0
Racismo 1 0 0
Sexismo 0 0 0
Sexualidade 1 1 1
Violéncia de género 0 0 0
Violéncia sexual 1 1 0
Xenofobia 0 0 0

Fonte: Elaboragao propria (2026).

Com o objetivo de ampliar a compreensao sobre a presenca desses termos

nos documentos, apresenta-se, abaixo, o Quadro 7. Esse quadro tem por finalidade

facilitar a visualizagédo e a analise das informagdes, sendo que os titulos das trilhas,

dos quadros e seus respectivos contextos ja vém sendo apresentados ao longo da

analise.

Quadro 7 - Contexto da ocorréncia dos descritores no ambito das Ciéncias
da Natureza no CBTC/EM.

CONTEXTO DAS OCORRENCIAS DOS DESCRITORES NAS CIENCIAS DA

DESCRITORES NATUREZA

Caderno 2 Caderno 3 Caderno 4
Diversidade de 0 0 0
género
Género - Quadro 9 (Qrupos 1e4) 0 0

- Tépico 5.3

. Trilha 4, Quadro 36 —

Homofobia Quadro 9 (Grupos 8) Corpo Eu 0
Idhentldade de| 0 0 0
género
IgAuaIdade de 0 0 0
género
Intersecm_onal/lnter 0 0 0
seccionalidade
Misoginia 0 0 0
Patriarcado 0 0 0
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CONTEXTO DAS OCORRENCIAS DOS DESCRITORES NAS CIENCIAS DA
DESCRITORES NATUREZA
Caderno 2 Caderno 3 Caderno 4
Racismo Quadro 9 (Grupos 4) 0 0
Sexismo 0 0 0
. Tema transversal:
Sexualidade Quadro 9 (Grupos 8) Trilha 4, Quadro 36 ‘Sociedade, Saude e
Corpo Eu : . ;
Meio Ambiente
V|Aolen0|a de 0 0 0
género
 a Trilha 4, Quadro 36 —
Violéncia sexual Quadro 9 (Grupos 8) Corpo Eu 0
Xenofobia 0 0 0

Fonte: Elaboragao propria (2026).

A abordagem pontual e limitada das questdes de género na area das Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias, bem como a restricdo dessas discussdes a areas
em que, tradicionalmente, ja ocorrem, podem reforcar a percepgdo de que tais
tematicas ndo sao relevantes em areas consideradas exatas ou técnicas. Isso acaba
por perpetuar uma visao reducionista do conhecimento cientifico, permeada pela
colonialidade, ao desconsiderar intersecgdes importantes a compreensao da relacao
entre ciéncia, sociedade e desigualdades de género, especialmente no contexto da
EJA (Nunes; Ribeiro; Giraldi, 2021). Além disso, a perpetuagdo de perspectivas
hegemo&nicas do conhecimento cientifico no curriculo, desvinculadas de debates mais

amplos acerca de questdes sociais, incluindo aqueles relacionadas a género
[...] pode reforgar uma perspectiva colonial em relagdo ao conhecimento e
reforcar entendimentos maniqueistas, como dicotomias de género quando
trabalha por exemplo, com questbes ligadas a genética, e ao
desenvolvimento humano, entre outros discursos e narrativas cientificas que

historicamente foram usadas para reforcar estereétipos (Nunes; Ribeiro;
Giraldi, 2021, p.144).

A baixa recorréncia dessas discussdes no ambito das Ciéncias da Natureza,
no caderno dedicado a Formacao Geral Basica, € particularmente preocupante para
a EJA. Muitos estudantes dessa modalidade podem n&o ter acesso a um preparo
inicial que os capacite a compreender as ciéncias naturais no ambito de uma produg¢ao
social e, assim, debater as produgdes cientificas que envolvem questdes de género,
de forma critica. Para um publico inserido em contextos marcados por desigualdades
e vulnerabilidades sociais historicas, essa lacuna pode dificultar o desenvolvimento

de uma formacao reflexiva que permita questionar estruturas coloniais que
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reproduzem opressoes e desigualdades de género. Essa pouca profundidade com
que o tema é abordado na area das Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias também
reforca essa lacuna formativa, uma vez que o curriculo da EJA nao contempla, de
modo estruturado, debates que contribuam para a problematiza¢do e desconstrucao

de hierarquias decorrentes da colonialidade do poder, do saber e do ser.

5.3 CONSIDERACOES SOBRE AS POLITICAS EDUCACIONAIS CURRICULARES
DE SANTA CATARINA: DECOLONIALIDADE, EJA E GENERO EM FOCO

A moderada incidéncia das questdes de género no organizador curricular das
Ciéncias da Natureza no CBTC, considerando o conjunto de documentos que o
compdem, reflete uma abordagem bastante pontual dessa tematica no contexto da
educacao cientifica e, por conseguinte, isso se estende também ao ambito da EJA.
Embora haja referéncias a tematica em textos introdutérios, no rol de conteudos,
objetos de conhecimento e habilidades a serem desenvolvidas, essas mengdes sao
insuficientes para integrar as discussdes de género de maneira critica, estruturada e
transversal no contexto das ciéncias da natureza.

Esse tipo de abordagem reforca dindmicas dicotbmicas que separam as
ciéncias naturais das ciéncias sociais, perpetuando a ideia errbnea de que questdes
sociais e culturais estdo desvinculadas de areas como a das Ciéncias da Natureza. A
respeito disso, Segato (2021) faz uma critica a forma como a ciéncia e o conhecimento
foram moldados dentro do projeto da modernidade ocidental, quando diz que “o
conhecimento e a ciéncia desincorporam-se e tornam-se exteriores a natureza,
incluindo a prépria natureza de quem os produz — conforme o preceito cartesiano”
(Segato, 2021, p.28). Nesse modelo, a ciéncia passa a ser vista como algo separado
da vida, da natureza, do corpo e da subjetividade de quem a produz. Ou seja, a ciéncia
se apresenta como neutra e dissociada do contexto social, histérico, corporal, racial e
de género do cientista ou pesquisador. Para a autora, esse processo esta associado
a visado cartesiana de separagdo entre mente e corpo, sujeito e objeto, razdo e
emocao. Isso, de acordo com Segato, contribui para a construgdo de um saber
desencarnado, eurocentrado e hierarquizador, que exclui outras formas de
conhecimento.

Essa fragmentagao entre a ciéncia e os aspectos sociais no curriculo é visivel

na maneira como os descritores relacionados a género, como ‘sexualidade’,
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‘homofobia’ e ‘interseccionalidade’, séo tratados de forma restrita, principalmente no
contexto da EJA. Apesar de o CBTC/EF conter um topico especifico que reconhece
as especificidades dos sujeitos da EJA como parte fundamental para a garantia do
direito a educacéo, sua construgcdo geral demonstra uma excluséo estrutural dessa
modalidade educacional no ambito do Curriculo Base do Territério Catarinense como
um todo (considerando aqui o CBTC/EF e os quatro cadernos do Curriculo Base do
Ensino Médio).

A estruturacdo do curriculo do Territorio Catarinense, concebida
prioritariamente para a educagao basica de trajetoria convencionada, evidencia uma
tendéncia ja reconhecida em relagcéo a EJA, e que consiste em trabalhar os mesmos
conteudos do ensino dito regular, porém de modo condensado (Reibnitz; Melo, 2021).
Esse aspecto, associado a vinculacdo quase exclusiva das discussdes sociais e de
género as areas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, as trilhas de
aprofundamento especificas dessas areas e as trilhas de aprofundamento integradas,
podem contribuir para relegar a um papel secundario a abordagem dessas tematicas
no contexto da EJA.

Também merece destaque a incorporagao de perspectivas decoloniais em
partes do documento analisado. No CBTC/EF, a decolonialidade € mencionada
principalmente nos componentes curriculares vinculados aos temas da diversidade, o
que evidencia a intengdo de se promover uma abordagem interseccional que
contemple multiplas formas de exclusdo, incluindo as de género. Ao integrar
discussdes sobre colonialidade e diversidade, o documento possibilita reflexdes que
vinculam as desigualdades estruturais ao impacto do colonialismo sobre as relagbes
de género.

No CBTC/EF, por exemplo, o trecho que apresenta a abordagem da
“desconstrugao da histéria catarinense eurocentrada e a adogao de um viés decolonial
com os estudos dos quilombos, das festas e das tradicbes africanas e
afrocatarinenses” (Santa Catarina, 2019, p.49), como destaque no conteudo de
Geografia, pode favorecer a compreensdo sobre como o Brasil se estruturou
permeado pela colonialidade. Além disso, essa desconstrucdo da historia
eurocentrada, preconizada no documento, favorece a problematizagdo sobre como
dindmicas coloniais impactaram, de forma especifica, a constru¢ao e perpetuacao de
opressodes, tanto de raga quanto de género.

A recomendacéo relacionada a valorizagao de culturas, povos e costumes,
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por meio da abordagem dos quilombos, das festas e tradicdes africanas e
afrocatarinenses, também dialoga com as questdes de género. Sao tradigdes culturais
essenciais para compreender os movimentos histéricos de resisténcia ao colonialismo
e a perpetuacdo de desigualdades e opressdes. A partir de vieses decoloniais €
possivel destacar relagbes de género contra-coloniais na construgao de culturas e
saberes de maiorias historicamente minorizadas.

Apesar de o CBTC/EF propor reflexdes acerca de temas que visam a
desconstrucao de narrativas eurocéntricas, percebe-se que esse movimento ainda é
muito timido no campo dedicado as Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias. Isso
fica evidente nas poucas mengdes ao tema em conceitos estruturantes, nos quais
esperava-se uma maior expressividade, como "Natureza da Ciéncia" e
"Biodiversidade e Universo". Para que debates dessa natureza sejam plenamente
integrados ao ensino de Ciéncias da Natureza, no contexto da EJA, torna-se
indispensavel a adocao de agbes pautadas em perspectivas criticas e emancipatorias,
que direcionem tanto a pratica educacional quanto o fazer pedagodgico. E, nesse
sentido, os estudos decoloniais podem oferecer contribuicdes, subsidiando a
elaboracao de propostas curriculares menos hegemodnicas e eurocentradas (Frazao;
Sa, 2023; Marin; Oliveira, 2019; Nunes; Ribeiro; Giraldi, 2021; Nunes; Giraldi;
Cassiani, 2021). Possibilitando a analise critica das relagdes entre ciéncia, género e
sociedade, no ambito da EJA, evitando reducionismos que naturalizam desigualdades
sociais, de género e de raga que tanto afetam estudantes dessa modalidade de
ensino.

Por exemplo, ao abordar temas como sexualidade, biodiversidade ou
evolugdo, €& possivel incluir discussdes criticas que desconstroem nogdes
naturalizadas de hierarquia entre os seres vivos ou entre géneros. Nesse sentido, o
curriculo da EJA pode ser um espaco para incluir epistemologias ndo hegeménicas e
valorizar saberes tradicionais e indigenas que questionam a visdo dominante da
ciéncia moderna/colonial.

A perspectiva decolonial também permite ampliar questionamentos acerca
dos corpos que produzem os conhecimentos considerados validos. A respeito disso,
Mignolo (2021) introduz o conceito de corpopolitica do conhecimento, ideia fortemente
permeada pela colonialidade do ser e do saber, e que impde, em uma de suas esferas,
o controle do género e da sexualidade. Para o autor, as mulheres, os indigenas e as

pessoas negras tém acesso restrito ao que se considera a cupula do saber. Essa
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exclusdo, vinculada a ideia de corpopolitica do conhecimento, revela que o
conhecimento produzido por esses corpos nao € socialmente legitimado.

Nesse sentido, a introducéo no curriculo catarinense de aspectos voltadas a
valorizacdo de praticas e producdes cientificas oriundas desses corpos € essencial
para questionar estruturas de poder moderno/coloniais. E importante destacar que
“todos que participam das praticas curriculares em EJA também sao protagonistas, e
ndo meros objetos acossados de forma uniforme por configuracdes
institucionalizadas, postas a cabo no interior dos sistemas educacionais, curriculares
e societario” (Cassab, 2023, p.729).

Ao abrir espaco para discutir o protagonismo feminino nas ciéncias, o CBTC
pode contribuir no sentido de dar visibilidade as suas contribuicbes no campo
cientifico, rompendo com a criagdo de esterettipos de género que reforgam a ideia
errdbnea de que o0s espagos para a produgao da ciéncia sao predominantemente
masculinos. Na EJA esse reconhecimento pode ter um impacto ainda maior, visto que
consideravel parte do publico que frequenta essa modalidade é de mulheres
trabalhadoras, adultas e idosas que, ao longo da vida, ndo tiveram acesso a
escolaridade e as oportunidades que dela decorrem. Grupos de baixa renda, de baixa
escolaridade, que vivem em regides periféricas, e que sado atravessados por questdes
de género, raga, escolaridade e outros marcadores sociais, tém suas vivéncias e
saberes sistematicamente deslegitimados na construcdo do que é considerado
conhecimento valido. Abrir esse debate no ambito da EJA pode contribuir para
encorajar pessoas a repensar normas de género, bem como a reconsiderar suas
préprias potencialidades no campo pessoal e profissional.

A adocdo de uma abordagem interseccional no ambito do CBTC, no contexto
dessa modalidade, permite explorar os objetos de conhecimento da area de Ciéncias
da Natureza de forma que dialoguem com as realidades vividas por seus estudantes.
Por exemplo, ao tratar de temas como fontes de energia, consumo consciente e saude
publica, é possivel considerar as desigualdades que atravessam as experiéncias de
género, racga, classe e territorio. Também pode-se destacar, dentre outros fatores,
como as comunidades negras, indigenas e periféricas enfrentam desafios especificos
relacionados a falta de infraestrutura, a impactos ambientais e a exclusdo do acesso
a tecnologias e servigos de saude.

A partir da nogao de interculturalidade critica e decolonialidade, Walsh (2009)

propdbe uma analise da ciéncia enquanto um dos pilares do projeto da
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modernidade/colonialidade, evidenciando seu papel fundamental no estabelecimento
e na perpetuagao da ordem hierarquica racial histérica e contemporanea, na qual
pessoas brancas, especialmente homens brancos europeus, ocupam o topo dessa
estrutura. Essa concepgéao critica acerca do fazer cientifico desvenda a intrinseca
relagdo entre ciéncia e poder, desnudando a narrativa de neutralidade que,
tradicionalmente, Ihe foi atribuida. Também abre caminhos para epistemologias
contra-hegemoénicas e “criagdo de modos “outros” — de pensar, ser, estar, aprender,
ensinar, sonhar e viver que cruzam fronteiras” (Walsh, 2009, p.25).

Nas palavras de Walsh, Oliveira e Candau (2018, p.6) “o sentido da pedagogia
decolonial se forja na perspectiva de intervir na reinvengdo da sociedade, na
politizacdo da agédo pedagdgica, propondo desaprender o aprendido e desafiar as
estruturas epistémicas da colonialidade”. Isso implica em novos modos de pensar e
fazer a educacdo. Nesse sentido, a seguir sdo apresentados estudos que dialogam
com o fazer decolonial no ensino de Ciéncias da Natureza e oferecem possibilidades
educativas e pedagdgicas para se pensar o CBTC, considerando suas limitagbes na
abordagem das questdes de género no ambito da EJA.

Uma importante contribuicdo nesse sentido € a obra ‘Decolonialidades na
Educacdao em Ciéncias’ de Monteiro et al. (2019). Ao longo de diversos capitulos,
produzidos por diferentes autores e autoras, o livro nos convida a refletir sobre o
didlogo entre as ciéncias naturais e a pratica pedagogica decolonial. No contexto das
discussdes sobre género, destaca-se principalmente o capitulo que aborda as
‘Narrativas femininas para uma educacao decolonial’, de Costa et al. (2019), que
enfatiza a necessidade de se valorizar saberes tradicionais na pratica educativa, com
destaque a elementos da cultura quilombola, como a cozinha e praticas comunitarias.
No texto as autoras discutem como esses espagos podem ser integrados ao ensino
de Ciéncias da Natureza de modo a considerar a diversidade cultural, de género e
racial.

Estudos como o de Nunes, Giraldi e Cassiani (2021) mostram que ¢é possivel
desenvolver uma educacgao decolonizadora na educacado em ciéncias voltada a EJA.
Para isso, as autoras apresentam reflexdes que partem de uma pratica pedagodgica
decolonial realizada no ambito de uma escola municipal que oferta essa modalidade.
A fim de abordar de forma critica e decolonial questdes relacionadas as plantas, elas
partem do conceito de Bem Viver, que envolve valores como coletividade,

sustentabilidade e respeito a diversidade cultural. Para as autoras trata-se de uma
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alternativa a superagao das marcas da colonialidade no modo de ser e viver da
sociedade. Ainda, segundo elas, por meio de uma pratica pedagodgica ancorada na
decolonialidade (com abordagem critica das ciéncias, envolvimento ativo dos
estudantes, metodologias contextualizadas e problematizacdo de siléncios
curriculares) pode-se “povoar a Educagao em Ciéncias com outros discursos que nao
os hegeménicos, trazendo reflexdes politicas, sociais e ambientais trabalhando
assuntos que estao inseridos no planejamento didatico de ciéncias” (Nunes; Giraldi;
Cassiani, 2021, p.217).

Os fundamentos apresentados no trabalho de Nunes, Giraldi e Cassiani
(2021) sao também importantes para se contextualizar as questbes de género que
permeiam a realidade de estudantes da EJA. Assim como as autoras utilizam o
conceito de Bem Viver para desafiar a colonialidade no ensino de botéanica, esse
conceito pode também ser empregado para questionar normatividades de género
impostas por perspectivas eurocéntricas e patriarcais, de modo a incentivar dialogos
interculturais, considerando as culturas indigenas, quilombolas e afrodescendentes,
por exemplo. Nesse contexto, uma abordagem critica das ciéncias pode desconstruir
ideias biologicamente deterministas de género que, historicamente, sustentaram
desigualdades e exclusdes. Além disso, o envolvimento ativo de estudantes, por meio
de oficinas e debates, possibilita o compartiihamento de vivéncias e compreensoes,
trazendo a tona histérias silenciadas por mulheres, pessoas LGBTQIAPN+ e outras
identidades marginalizadas. Ao problematizar os siléncios curriculares, o ensino de
ciéncias na EJA pode ser um espago para a construgdo de novos discursos, que
valorizem a pluralidade, a diversidade e a interseccionalidade.

Marin e Oliveira (2019) apresentam uma outra perspectiva para pensar
questdes de género sob a lente decolonial na educacéo cientifica para a EJA. O uso
de uma sequéncia didatica que explora o caso de Tifanny Abreu, primeira atleta
transexual a atuar na superliga feminina, € um exemplo sobre como a perspectiva
decolonial pode dialogar com a educagéo cientifica no ambito dessa modalidade. Ao
propor a abordagem de conceitos préprios das ciéncias da natureza, que envolvem
conhecimentos de quimica e biologia, o autor promove a problematizagdo do conteudo
por meio de um dialogo que envolve questdes sociais, culturais e argumentos
cientificos. Esse didlogo entre o cientifico e o social, que € préprio das perspectivas
decoloniais, pode ainda ser percebido na selecdo de tematicas, conceitos e

concepgdes a serem trabalhadas em sala de aula. Nesse sentido, Marin e Oliveira
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recomendam a abordagem de

[...] conceitos das ciéncias da natureza envolvendo a biologia e a quimica,
como sexo bioldégico, genética, hormdnios, e relacionar esses conceitos ao
carater social e tecnoldgico, problematizando questées como identidade de
género, corpo, machismo, sexismo, anabolizantes, anticoncepcionais,
cirurgias, padrbes de beleza, etc (Marin; Oliveira, 2019, p.29).

Essa gama de conhecimentos pode ser mobilizada para permear discussdes
sobre questbes de género em sala de aula, contextualizando também com as
condigbes socioecondmicas e outras interseccionalidades envolvidas. Ao interligar
genética, conceito de sexo bioldégico com questdes de natureza social e estrutural
como sexismo e machismo, os autores demonstram a dimensao social intrinseca a
ciéncia.

Todos os estudos mencionados sdo exemplos de como € possivel se
promover uma educag¢ao decolonial voltada as questbes de género no ambito da
educacao cientifica na EJA. No entanto, para que essas agdes surtam o efeito
desejado é essencial ainda se repensar, além do curriculo, a formagao docente.
Nesse sentido, o estudo de Frazdo e Sa (2023) discute como a perspectiva decolonial
se conecta com o desenvolvimento profissional docente e como os processos
formativos de professores/as tém se preocupado com a superagao de praticas que
contribuem para a propagacao da logica da colonialidade. Ainda, de acordo com
Frazéo e Sa:

[...] ndo podemos desconsiderar que a docéncia € uma atividade social que
se desenvolve em espacos institucionais e socioculturais, devendo ser,
portanto, pensada para atender as necessidades de sujeitos plurais. Logo,
apresenta uma dimensao politica, uma vez que, em tese, é fungao do corpo
docente atender a execugao das politicas publicas educacionais que regem
0 ensino no pais. Além disso, no ambito do seu trabalho, docentes se
deparam diariamente com inUmeras situagdes que desvelam profundas
desigualdades sociais, econémicas, dentre outras, que, de alguma forma,

exigem e/ou influenciam posicionamentos politicos, com possibilidades de
transformacgdes sociais (Frazao; Sa, 2023, p.13).

Os argumentos de Frazdo e Sa reforcam fortemente a importancia de se
repensar o curriculo catarinense e a formagao docente, de tal modo que temas como
sexismo, sexualidade, desigualdade de género, violéncia de género, dentre outros,
sejam pautas inquestionaveis na proposi¢cao de normativas curriculares pensadas
para um estado ainda tdo marcado por desigualdades sociais e violéncias contra
pessoas que fogem da normatividade, no que concerne a performance de género.

Sobre as contradicbes e ambivaléncias das normativas curriculares
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analisadas neste estudo, pode-se dizer que, apesar da existéncia de algumas
orientagdes em relacdo a abordagem de género (e intersecgdes), ainda ha muito o
que avancar no sentido de se pensar um curriculo que valorize a diversidade e rompa
com concepgdes eurocéntricas, patriarcais e estereotipadas.

De modo geral, os resultados demonstram que o documento, embora
apresente avangos, também reflete a persisténcia de paradigmas tradicionais que
ainda afetam a EJA no que concerne a abordagem das questbes de género. As
lacunas evidenciadas apontam para a necessidade de intervengdes que
problematizem a natureza da ciéncia e como essa foi historicamente influenciada por
praticas coloniais que reforcam desigualdades, incluindo as de género.

No contexto catarinense, essas fragilidades evidenciam ainda a necessidade
premente de mais reflexdes sobre a formacdo de professores e professoras
(profissionais que atuam na linha de frente da educacado e que sao os principais
executores destas normativas curriculares). Faz-se ainda necessario que estes
profissionais tenham participacao ativa no processo de elaboracao destas normativas,
uma vez que, mais que qualquer outro profissional, conhecem com profundidade a
realidade da sala de aula e os desafios de se trabalhar em contextos complexos e tao

marcados pela desigualdade social, como é o caso da EJA.
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6 DEMANDAS DOCENTES: GENERO E DECOLONIALIDADE NA FORMAGAO
CONTINUADA

Compreender as demandas de professores de ciéncias da EJA relacionadas
a formacdo docente, tendo como foco as discussdes sobre género em uma
perspectiva decolonial, se mostrou essencial para melhor compreender seus desafios,
anseios e expectativas. Desse modo, por meio de uma série de questionamentos,
buscou-se: levantar as reais necessidades formativas destes profissionais; alinhar a
acao formativa as demandas dos participantes; compreender as expectativas dos
participantes em relagdo a uma proposta de formagao voltada a discussao de género
e decolonialidade com foco na EJA; compreender em que medida tais expectativas
foram contempladas a partir da vivéncia no grupo.

A identificacdo dessas demandas fundamentou-se em quatro
questionamentos, trés deles formulados durante a etapa de inscricdo no curso de
extensado, e o quarto por meio da entrevista. A elaboragdo das perguntas seguiu a
premissa de nao fazer referéncia direta as lacunas identificadas neste estudo, em
relagdo a como as questdes de género e colonialidade transpassam o CBTC, tanto do
Ensino Fundamental, quanto do Ensino Médio. Buscou-se, com isso, evitar qualquer
interferéncia ou influéncia nas respostas dos docentes.

Ao comparar as demandas formativas mencionadas pelos participantes da
acao formativa com as percepgdes apresentadas ao final do curso sobre essas
mesmas demandas, torna-se possivel compreender como reconhecem e elaboram
suas necessidades de formacdo em relacdo a tematica da acdo formativa. Essa
comparagao também permite identificar pontos de convergéncia e tensdes em suas
falas, revelando mudancas, permanéncias e/ou reinterpretagcdes ao longo do processo
formativo. De modo geral, a partir dos dados analisados, foram identificadas cinco
grandes demandas para a busca e interesse pela agao formativa, sendo elas:

e Saberes alinhados a realidade da EJA;

e Formacao continuada integrada a trajetoria académica;
e Educacéao socialmente comprometida;

e Troca de experiéncias e aprendizagem;

e Abordagens decoloniais com foco em género.

A demanda intitulada de saberes alinhados a realidade da EJA, evidencia

0 anseio destes professores por uma pratica educativa que respeite as especificidades
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socioculturais dessa modalidade de ensino. A segunda demanda se relaciona a busca
por uma formagdo continuada integrada a trajetéria académica, especialmente
pelo fato de o tema estar diretamente relacionado as pesquisas ou temas de interesse
dos participantes no contexto da pos-graduagéo. A necessidade de uma educagao
socialmente comprometida reflete o desejo destes profissionais por uma formacgéao
preocupada com questdes sociais. E também bastante evidenciada a busca destes
professores por um espago que propicie trocas de experiéncias e aprendizagens
coletivas, mostrando a importancia da interagcdo entre os pares para o processo
formativo e o desenvolvimento profissional docente. Por fim, sentir-se preparado para
efetuar abordagens decoloniais com foco em género nas suas praticas de ensino
aparece como demanda expressiva destes professores. Cada uma destas demandas

€ discutida na sequéncia.

6.1. SABERES ALINHADOS A REALIDADE DA EJA

Uma das motivagdes centrais para a participagcao dos professores na acao
formativa foi a busca por um conhecimento mais aprofundado a respeito da EJA,
assim como de suas especificidades e particularidades. Isso pode ser observado nas
palavras de Umbu-caja quando afirma querer “conhecer mais sobre essa modalidade”.
Considerando ainda que as respostas foram produzidas no momento da inscricdo em
um curso voltado a discussao da decolonialidade a partir do recorte de género, é
possivel inferir sobre o interesse destes professores em compreender a EJA,
sobretudo no que se refere as inter-relagdes entre género, dinamicas sociais e légicas
coloniais que atravessam as experiéncias nessa modalidade, especialmente no
campo do ensino de Ciéncias.

A resposta de Caju "[...] pretendo atuar na EJA e ter formagdo sobre questées
de género" reforga a interpretacao acima apresentada, na medida em que expressa,
de forma explicita, o interesse em compreender a EJA e aprofundar-se nas discussdes
sobre género. A resposta também sugere que a participagdo no curso € motivada
tanto pelo desejo de atuar nesse campo educacional quanto pela necessidade de
adquirir formacao especifica sobre as relagdes de género nesse contexto. Outro
exemplo nesse sentido é a fala de Acai, quando destaca a sensibilidade do professor
como um elemento essencial a atuagdo na EJA. Segundo Acai: “Na EJA

presenciamos muitas realidades e precisamos ter sensibilidade para lecionar de forma
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adequada para este publico. Este que precisa muito daquele titulo que estamos
auxiliando". A participante Cambui destaca ainda a necessidade de maior
aprofundamento sobre “a heterogeneidade dos estudantes da EJA”

No ambito das demandas por saberes alinhados a realidade da EJA,
aparecem também demandas direcionadas aos aspectos didatico-pedagodgicos para
atuacao nessa modalidade. Ao afirmar “espero que a participagdo neste curso sobre
Decolonialidade e Questées de Género na Educagéo de Jovens e Adultos influencie
minhas praticas de ensino e visdo sobre o papel da educagéo de varias maneiras”,
Cupuagu expressa a sua expectativa de que as tematicas abordadas no curso
contribuam para a ressignificagao de sua pratica docente.

Cabe destacar que dentre aqueles que sinalizaram para essa demanda,
apenas um nunca atuou diretamente nesse contexto educacional. Esse dado sugere
que, mesmo entre aqueles que ja possuem experiéncia na modalidade, ha o
reconhecimento da importancia de uma formagao especifica voltada as questdes de
género e colonialidade no ensino de Ciéncias.

Nesse ponto cabe retomar o processo de construcdo do CBTC/EF/EM,
fortemente influenciado por ideais conservadores, e que evidenciam o quanto a EJA
€ impactada por conjunturas politicas instaveis que comprometem sua organizagao
curricular, metodologias e abordagens pedagodgicas. Tais aspectos reforcam a
necessidade de espacgos de formacao, especialmente no ensino de Ciéncias, que
considerem os marcadores da colonialidade que historicamente acompanham esse
campo do saber. S0 marcadores que continuam a permear o repertorio curricular do
estado de Santa Catarina, afetando diretamente a construgdo do conhecimento e a
pratica docente no contexto da EJA.

Por ser a EJA uma modalidade educativa frequentemente colocada a margem
do sistema educacional propedéutico dito regular, tradicionalmente conformado aos
padrdes do sistema moderno/colonial, a demanda por melhor compreendé-la reflete a
valorizagdo e o reconhecimento da importancia da EJA. Ainda que nem sempre
explicitada em termos tedricos, essa busca por saberes especificos pode sinalizar um
movimento de deslocamento em relagao a centralidade do modelo escolar tradicional,
sugerindo a abertura para praticas mais direcionadas as trajetdérias e aos
conhecimentos dos sujeitos que a EJA abarca. Esse hiato na compreensao sobre a
EJA na pratica docente é também sinalizado por Borges (2006), quando alerta que os

educadores tém conhecimento tedrico e/ou pratico limitado sobre o que significa atuar
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nessa modalidade de ensino.

Corroborando esse diagndstico, Soares e Pedroso (2016), ao revisarem
diversas pesquisas sobre a EJA, constataram que grande parte dos docentes que
atuam nesta modalidade ndo possui preparo especifico para atuar nesse campo. Para
os autores, a maioria dos professores da EJA “trabalha sem uma preparagéo para o
campo especifico de sua atuagao, sendo, em geral, professores recrutados no proprio
corpo docente do sistema de ensino” (Soares; Pedroso, 2016, p.257). Essa realidade
reforga e justifica as demandas por uma formag¢ao mais direcionada as especificidades
desse publico, conforme apontado pelos participantes desta investigagao.

No contexto da educacédo cientifica, mais especificamente no campo das
Ciéncias Biologicas, essas constatagdes também se confirmam. O estudo de Cassab
(2023), por exemplo, destaca que a maior parte dos docentes que leciona na EJA
provém de cursos de Licenciatura tradicionais, cuja énfase esta voltada ao dominio
de conteudos disciplinares e a formacdo de pesquisadores, em detrimento da
preparagdo para o exercicio do magistério em contextos sociais complexos e
marcados por desigualdades. Assim, evidencia-se que a formagao inicial ainda ndo
contempla adequadamente os desafios e as especificidades dessa modalidade de
ensino, reforgando a importancia de propostas formativas que considerem a realidade
dos sujeitos da EJA, bem como os saberes necessarios a docéncia nesse contexto.

Também é importante destacar que muitos docentes acabam lecionando na
EJA nado por desejo ou vontade de ali atuarem, mas por fatores diversos como:
decisbes administrativas, distribuicdo de carga horaria ou questdes praticas que
tornam essa escolha a opcado mais viavel. Isso faz com que a atuacdo nesta
modalidade seja marcada por insegurancga, duvidas e auséncia de preparo especifico
(Cassab, 2023), o que reforga a busca por formagdes focadas nas singularidades da

EJA, conforme evidenciado neste estudo.

6.2 FORMACAO CONTINUADA INTEGRADA A TRAJETORIA ACADEMICA

Outra demanda manifestada pelos participantes em relagdo a acao formativa
encontra-se diretamente ligada as suas trajetdrias académicas, uma vez que quatro
participantes indicaram expressamente a decisdo de participar do curso devido a
afinidade da proposta com os temas abordados em suas pesquisas em nivel de pés-

graduacao. Murici, por exemplo, reconhece prontamente a necessidade de ampliar
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seus conhecimentos sobre o tema, situando-a no contexto de sua experiéncia
académica: “Entéo, tinha realmente a demanda, eu ja tinha feito alguns outros cursos,
né? A minha pesquisa de mestrado também foi em relagédo a género, né” (Murici,
2024). A fala sugere uma busca por qualificagdo continuada, articulada a um percurso
de pesquisa ja sensivel a tematica.

Interesses académicos também aparecem na fala de Tucuma, ao mencionar
como motivagao para a sua participagao no curso a sua “Pesquisa de doutorado”, e
de Pitanga, quando diz “Pesquiso género”. A resposta de Jabuticaba também indica

essa motivagao para a participagao do curso:

O que me levou a buscar essa formagao é o fato de que estou cursando mestrado e a
tematica da minha dissertagédo é sobre as questdes de género das mulheres na ciéncia.
Embora eu néo esteja trabalhando diretamente com a Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA), acredito que essa formacgao sera de grande ajuda (Jabuticaba, 2025).

O fato de a pesquisa de Jabuticaba estar relacionada a questbes de género e
ao papel das mulheres na ciéncia, pode justificar o seu interesse por um curso que se
propde a discutir género na educagdo cientifica e problematizar processos de
invisibilizacdo e negacao do reconhecimento e do protagonismo das mulheres na
produgao do conhecimento.

Além dos quatro participantes que relacionaram expressamente o interesse
pela tematica do curso as suas pesquisas em nivel de pos-graduagao, também
merece destaque o grupo de participantes que ja possuia aproximagdes anteriores
com as discussdes sobre género, seja por meio de disciplinas cursadas, participagao
em movimentos sociais e/ou especializagbes Lato Sensu. Cambui, por exemplo,
relata: “me inscrevi agora numa pos de educagédo, género e sexualidade”, enquanto
Butia afirma: “eu fiz uma disciplina”, indicando contatos prévios com a tematica em
espacos formativos. Ha ainda participantes cuja relacdo com essas discussdes
emerge de trajetdrias pessoais e coletivas de militancia e sensibilizagao social. Nesse
sentido, Caja relata sobre uma experiéncia vivenciada: “Eu participei de grupos como
coletivo de mdées estudantes [...] e a gente consequiu fazer uma politica de
permanéncia materna na universidade.” Essas experiéncias revelam que, para parte
dos participantes, o curso dialogou com percursos ja atravessados por suas

inquietagdes e vivéncias tanto dentro, quanto fora da universidade.
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6.3 EDUCACAO SOCIALMENTE COMPROMETIDA

A demanda por uma educacdo socialmente comprometida pode ser
evidenciada na resposta de Caja, quando questionada sobre suas motivacdes e
interesses em relacéo ao curso. Segundo ela: “E extremamente importante para nés
que lecionamos e vivemos em uma sociedade, compreender 0s aspectos sociais para
aprimorarmos e reinventar as praticas de ensino e convivéncia” (Caja, 2024). Essa
reinvengdo mencionada por Caja, buscada a partir de uma proposta formativa de
natureza decolonial, sugere o reconhecimento da necessidade de rever a sua propria
pratica por meio de perspectivas mais inclusivas.

Esse exercicio de reflexdo e adaptagdo da pratica docente as realidades
sociais, mencionado por Caja, se alinha também a perspectiva de Imbernén (2000),
segundo a qual o conhecimento profissional é algo em constante construgcao e que,
portanto, precisa se reinventar. Ao se referir a convivéncia, Caja enfatiza também a
dimenséo coletiva da pratica docente. Conforme Alarcao, “O professor ndo pode agir
isoladamente na sua escola. E neste local, o seu local de trabalho, que ele, com os
outros, seus colegas, constroi a profissionalidade docente” (Alarcéo, 2022, p. 41).

O compromisso social da educagdao também se apresenta como uma
demanda formativa para Cupuacgu e Jabuticaba, ao manifestarem o desejo de
promover transformacdes no contexto escolar.

Primeiramente, ha o desejo de fazer a diferenca na vida de individuos/as que, por
diferentes razdes, n&o tiveram acesso pleno a educacédo em idade regular. A EJA oferece
a oportunidade de contribuir para a inclusdo social e o desenvolvimento pessoal,
promovendo a igualdade de oportunidades. Além disso, trabalhar com uma diversidade de
alunos/as e contextos enriquece a pratica pedagogica e proporciona um ambiente de
aprendizado continuo. A paixao por educagado e a crenga no poder transformador do

conhecimento sdo motivagdes centrais para essa escolha. E creio, que nao estou errado!!!
(Cupuacu, 2024).

A acao formativa podera enriquecer minha compreensao sobre a diversidade de contextos
educacionais e fortalecer minha abordagem sobre inclusdo e equidade de género na
ciéncia. Além de contribuir para uma pratica docente mais consciente no futuro
(Jabuticaba, 2025).

As pretensdes de Cupuacgu e Jabuticaba, no que diz respeito ao desejo de
contribuir com a inclusédo social e a equidade de oportunidades para os estudantes,
encontram respaldo em Imbernén (2000) ao defender a docéncia como um ato
comprometido com a justiga social. Ao reconhecer que a diversidade de estudantes e
contextos, que caracteriza a EJA, enriquece a pratica pedagogica e proporciona um

ambiente de aprendizado continuo. Cupuagu compreende a aprendizagem como um
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processo relacional, em sintonia com as ideias de Novoa (2019) e Tardif (2010). Essa
valorizacao da diversidade também pode ser analisada a luz de Lugones (2019, 2021),
ao discutir sobre a colonialidade de género; e Crenshaw (2002), quando apresenta o
conceito de interseccionalidade.
A mencao ao enriquecimento da pratica pedagogica sugere ainda relagdes
com a dimenséo didatico-pedagdgica, ainda que de forma implicita. De modo geral, a
resposta de Cupuacu mostra uma compreensao da EJA como espaco de resisténcia
e transformagéo. Nesse cenario a pratica docente é entendida como fator essencial
para a ruptura com logicas coloniais que historicamente negaram oportunidades
educacionais a este grupo. Um argumento que ilustra a expectativa de que a agao
formativa atendesse a demanda por uma formacédo docente critica, com enfoque
decolonial, é apresentado por Caju:
Acho necessario uma abordagem decolonial e o letramento de questdes de género para
todes. E todos os letramentos politicos contribuem para a formagao de profissionais € no

caso da educacao é fundamental. A inclusdo passa também pela atuagéo de professores,
professoras, professories (Caju, 2024).

A fala de Caju demonstra a importancia, que atribui, a valorizagao da
diversidade na formagao docente. Ao destacar a relevancia de letramentos politicos
no desenvolvimento profissional do professor, Caju destaca a necessidade de
preparar adequadamente os educadores para atuar frente as dindmicas de
transformacdes sociais e politicas que atravessam a escola. Essa fala também
sinaliza consciéncia em relagao a influéncia da colonialidade no ambito educacional e
a importancia do enfrentamento dessa légica moderno/colonial que ainda persiste nos
espacos escolares.

Ao destacar que “estudar as questbes de género na Educagédo nos aproxima
das equidades, ajudando a melhorar a sociedade e o futuro”, Caja, assim como havia
feito Caju, também reconhece o papel da educagao e da formagdo como meio de
transformacao social, assim como a importancia de discussdes sobre questdes de
género na formagao docente, e na educagao de modo geral.

Conforme se observa nas reflexdes supracitadas, enquanto Caju enfatiza a
necessidade de uma formacgao critica para os docentes, destacando a relevancia do
letramento politico e da atuacdo dos professores na promogao da inclusdo, Caja
direciona sua reflexao para os impactos sociais dessa formagao. Desse modo, Caja

associa o estudo das questdes de género a construcdo de uma sociedade mais justa
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e comprometida com os aspectos sociais que permeiam a escola.

Nesse mesmo sentido, Pitanga manifesta a sua expectativa de desenvolver
praticas pedagogicas que promovam o0 pensamento critico acerca da inclusdo, da
justica e da igualdade: “Espero praticas de sala de aula que promovam o pensamento
critico sobre incluséo, justica e igualdade” (Pitanga, 2024). Somado a isso, ha ainda a
expectativa de desconstrucéo de esteredtipos e de maior engajamento dos estudantes
com questdes sociais: “Espero que com a participagdo neste curso, gere em mim
impactos profundos e transformadores, tais como: reflexdo critica sobre praticas
educacionais, desconstrugdo de estereotipos, engajamento dos estudantes, dentre
outros aspectos” (Araga, 2024). As reflexées de Araca nao apenas sinalizam para a
importancia de uma educacgio socialmente comprometida, mas enfatiza também a
necessidade de se discutir aspectos praticos da formacéo, como demandas didatico-
pedagdgicas. Nessa mesma diregao, Cupuacu fala sobre suas pretensoes:

Primeiramente, pretendo adquirir uma compreensao mais profunda das dindmicas de
poder e das desigualdades histéricas que moldam as experiéncias dos/as meus/minhas
futuros/as alunos/as. Com essa perspectiva, posso desenvolver estratégias pedagoégicas
mais inclusivas e sensiveis as questdes de género e as herangas coloniais, promovendo
um ambiente de aprendizado que valorize a diversidade e a equidade. Além disso, ao
integrar conceitos de decolonialidade, espero questionar e desconstruir praticas e
curriculos tradicionais que perpetuam exclusbes e marginalizagdes. A conscientizagao
sobre as questbes de género permitira que eu aborde esteredtipos e promova a igualdade
de oportunidades para todos/as/es os/as estudantes, independentemente de sua
identidade de género. Em termos de justi¢a social, acredito que o curso me capacitara a
atuar de forma mais efetiva na promogao de uma educagéao transformadora, que nao so6

instrua, mas também empodere os/as discentes a serem agentes de mudanga em suas
comunidades (Cupuagu, 2024).

Em sua fala, Cupuagu expressa que por meio da acao formativa espera
questionar e desconstruir curriculos e praticas educacionais tradicionais, muitas vezes
enraizadas em uma visao eurocéntrica e colonial, alinhando-se a critica de Quijano
(1998) sobre a colonialidade do poder. Esse conceito de colonialidade, que se refere
a perpetuacao de estruturas de poder, € mencionado por Cupuagu com a intencao de
questionar e reconfigurar praticas pedagdgicas que ainda sustentem essas
desigualdades. Além disso, ao destacar a conscientizagdo sobre as questbes de
género como forma de combater esteredtipos e promover a igualdade de
oportunidades, Cupuagu também se conecta com as ideias de Lugones (2019, 2021)
no que diz respeito a colonialidade de género.

Uma educagdo socialmente comprometida carrega um sentido politico,

cultural, socio-histérico, ético e moral, engajando-se tanto no combate de
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desigualdades sociais como na valorizagao de epistemologias ndo hegemdnicas. A
manifestacdo dessa demanda pelos participantes evidencia a reivindicagdo por uma
formacgao cientifica que, dentre outros aspectos: guarde relagcdo com as realidades
dos estudantes; problematize a estrutura dominante, a ciéncia e os conhecimentos
hegemonicos; e construa alternativas que reconhegam particularidades e vivéncias.
Ao ressaltarem a necessidade de uma educacgao voltada para o social, os
participantes também se aproximam da concepgao de Pedagogia Decolonial de Walsh
(2017). Nessa logica devem ser considerados “racionalidades, conhecimentos,
praticas e sistemas civilizatorios e de vida distintos. [...] que estimulam possibilidades
de estar, ser, sentir, existir, fazer, pensar, olhar, ouvir e saber de outra forma” (Walsh,
2017, p.20, traducdo nossa). Isso se contrapde tanto a pedagogia tradicional
reprodutivista quanto ao modelo de conhecimento cientifico hegemonicamente
eurocentrado, que frequentemente desconsidera os aspectos da vida, da cultura e das
vivéncias dos educandos. Em oposigao a essa légica, as pedagogias decoloniais
reivindicam epistemologias plurais, reconhecendo também saberes que sao

produzidos em outros contextos (Walsh, 2017).

6.4 TROCAS DE EXPERIENCIAS E APRENDIZAGENS COLETIVAS

Nesta analise destaca-se uma forte expectativa dos participantes em relagao
a construcado coletiva e ao compartiihamento de saberes, por meio da troca de
experiéncias e da aprendizagem conjunta, aspectos vistos como fundamentais para a
formacgao docente. Essa expectativa fica evidente em falas que associam a troca de
conhecimentos ao aperfeicoamento individual, como destaca Cambui: “Através da
troca de conhecimento, aprimorar meus proprios conhecimentos”.

A interagcdo com os pares é também percebida por alguns participantes como
uma oportunidade para aprimorar praticas pedagoégicas e ampliar conhecimentos. Isso
pode ser observado na fala de Murici: “Penso que sera bom discutir e trocar
experiéncias com outros colegas para poder realizar praticas mais voltadas para
questdo de género na EJA”. Murici também enfatiza a sua expectativa em relagao ao
curso: “Poder conhecer e aprimorar conhecimentos em relagdo a EJA. Como atuo na
gestdo escolar do CEJA, penso ser importante novos aprendizados para poder
compartilhar com meus pares na escola em que atuo como assessora de direcao”.

Essa manifestacao revela, por um lado, o interesse de um profissional ligado a gestao
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escolar em aprofundar saberes alinhados a realidade da EJA e, por outro, o
reconhecimento da importancia do compartilhamento desses saberes na instituicéo
de ensino em que atua. Essa disposicdao em partilhar os conhecimentos construidos
com colegas de trabalho evidencia a valorizagdo atribuida as trocas de experiéncias,
vistas como importantes para o fortalecimento coletivo da pratica pedagogica. Essa
postura dialoga com a concepgao de saberes docentes proposta por Tardif (2010),
segundo a qual os saberes profissionais sdo construidos na e pela pratica, de forma
intersubjetiva e colaborativa.

Baseando-se em Peron e Sa (2025), pode-se argumentar que esses espagos
de trocas de experiéncias e aprendizagens ansiados pelos professores podem
materializar-se e serem conduzidos no ambito de comunidades colaborativas. Essas
comunidades, segundo as autoras, s&o constituidas por grupos de profissionais que,
periodicamente, se reunem para discutir a docéncia, seus desafios e possibilidades.
Além disso, é

[...] um espaco de didlogos e producdo de conhecimentos que fomenta o
desenvolvimento profissional de professores da educacgio basica e superior
por meio do apoio profissional e emocional entre seus membros. [Nas
comunidades colaborativas] busca-se também investigar as praticas
pedagdgicas e os problemas apresentados pelos professores por meio de um
processo coletivo e reflexivo. Dessa maneira, os professores passam a ter
participagéo ativa em seu processo formativo, e a formacao, antes isolada,

se transforma em um processo coletivo de formagao, pesquisa e inovagao
(Peron; S4, 2025, p.2).

As autoras defendem ainda as comunidades colaborativas como espacos
“propicios para o desenvolvimento profissional dos professores, pois as
aprendizagens sobre a profissdo se fortalecem quando compartilhadas com
profissionais de diferentes niveis” (Peron; Sa, 2025, p.3). Assim, o desejo de
“conhecer mais” e “aprimorar conhecimentos”, manifestados pelos docentes deste
estudo, reflete ndo apenas uma busca individual por qualificacdo, mas também um
compromisso com o aprimoramento da pratica educativa coletiva, o que pode ser
fomentado por meio de acdes pautadas no compartilhamento de experiéncias e
conhecimentos, como € proposto pelas comunidades colaborativas docentes. Todo
esse movimento pode contribuir para a melhoria do ensino ofertado na EJA, uma vez
que muitos profissionais se sentem isolados em seus ambientes de trabalho e
necessitam de apoio para melhor atender as demandas que se impde no dia a dia da

sala de aula.
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6.5 ABORDAGENS DECOLONIAIS COM FOCO EM GENERO

Neste topico discute-se sobre as demandas formativas manifestadas pelos
docentes que se relacionam a abordagem decolonial, especialmente a partir do
recorte de género. Essa demanda se alinha a perspectiva de Imbernén (2000),
segundo a qual a formagao permanente deve ser compreendida como um espago
para se questionar desigualdades estruturais e sociais. Esse pensamento também se
alinha a concepcéo de professor reflexivo, defendido por Alarcdo (2022). Ainda,
conforme Libaneo (2015, p.645) “o professor necessita ter uma concepgao
epistemoldgica da ciéncia que ensina, dos métodos l6gicos e investigativos dessa
ciéncia e das condig¢des histéricas e sociais do contexto de producéao e aplicacdo dos
conteudos dessa ciéncia”. Isso pressupde uma educagao que, além de socialmente
engajada, esteja voltada a produgdo de conhecimentos cientificos socialmente
contextualizados e fundamentados em pressupostos decoloniais.

Segundo Buriti (2024) a demanda que o levou a buscar a agao formativa foi
melhor compreender “a questdo decolonial no seu aspecto histérico. Penso que é
essencial compreender as bases histéricas”. Ainda, segundo Buriti, "a formagéo vai
fazer com que a gente melhore a nossa pratica. Ndo s6 a nossa pratica, mas também
a nossa vida" (Buriti, 2024). Para o professor, experiéncias formativas dessa natureza,
além de contribuirem para o aprimoramento profissional, sdo importantes para uma
transformacao pessoal mais ampla.

Entre os participantes da acdo formativa, identificou-se um grupo que
apresentou, de forma clara e direta, a demanda por maior aprofundamento nas
discussdes sobre género no contexto educacional. Isso se evidencia no relato de
Pequi, ao mencionar as dificuldades enfrentadas na sua pratica docente em relacéo a
abordagem das questdes de género e sexualidade. Seu relato revela como tais
tematicas sdo, muitas vezes, alvo de resisténcia por parte das familias e da

comunidade escolar:

A maior demanda que me levou para o curso foi justamente trabalhar essa situagdo das
questdes de género, justamente porque nem tanto aqui na educacao de jovens e adultos,
mas na outra escola em que eu trabalho, quando eu vou trabalhar, por exemplo, essa
questao da sexualidade, que aparece la no oitavo ano, que aparece também no nono ano,
muitas vezes eu ja ouvi dos pais situagbes, como se eu estivesse instigando algo, e nao
é. Entéo ja teve reclamacgbes, ja pediram para ndo ser trabalhado dessa forma, porque é
como se eu estivesse estimulando. [...] nds ainda precisamos ampliar essa discusséo, até
mesmo com os pais [...] entdo eu fui chamada para o curso, porque eu precisava entender
um pouco mais esse contexto, mas eu vi que € uma angustia dos outros professores
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também (Pequi, 2024).

A resisténcia em torno da abordagem de género nas escolas, conforme
mencionado por Pequi, pode ser interpretada como um reflexo de valores politicos
conservadores presentes no estado, manifestados de maneira explicita nas tentativas
de desestimular a participagdo de estudantes das atividades pedagodgicas
relacionadas as abordagens de género e sexualidade (Santa Catarina, 2026). O
cenario apresentado corrobora a hipotese de que a auséncia de respaldo institucional
e politico adequado contribui para a inseguranga dos professores ao tratar dessas
tematicas em sala de aula.

Ainda no que concerne as discussdes sobre género, dois participantes
manifestaram o desejo por aprofundamento tedrico em relagdo a questdes sobre ndo-
binariedade. Segundo Aracga é preciso “aprofundar as questbes para além da l6gica
binaria, abarcando questées de nédo-binaridade e transexualidade”. A “légica binaria”
mencionada por Araga, pode englobar outras oposi¢cdes dicotdmicas estruturantes do
sistema moderno colonial, que embasam também as divisdes binarias de sexo e
género, como corpo/mente, natureza/cultura, publico/privado, visivel e invisivel. Para
Oyéwumi (2021, p. 52), essas dicotomias “sao variagdes sobre o tema dos corpos
masculinos/femininos hierarquicamente ordenados, diferencialmente colocados em
relagao ao poder, e espacialmente distanciados um do outro”.

Walsh (2017) também denuncia a racionalidade binarista do sistema moderno

colonial quando afirma que

[...] n&o é de se surpreender a afeicdo dos agentes coloniais por apagar a luz
e, por vez, impor € moldar uma racionalidade fundada em binarismos
dicotdmicos — homem/natureza, mente/corpo, civilizados/barbaros, etc. — e
nas ideias de 'raga’' e 'género’, instrumentos de classificagdo hierarquica e
padrdes de poder (Walsh, 2017, p.18, tradugdo nossa).

Essa superacao da légica binaria mencionada por Araga e corroborada por
Walsh, evidencia o reconhecimento deste professor em relagcado as dindmicas sociais,
culturais e politicas, bem como da racionalidade moderno-colonial, que se
fundamentam em binarismos estruturantes. Além disso, evidencia a intengcéo ou
demanda por questionar e transcender essas oposi¢gdes dicotdmicas, ampliando o
debate para abarcar temas historicamente marginalizados, como a nao-binaridade e
a transexualidade, que desafiam classificagdes hierarquicas e dicotdbmica impostas
pelo sistema moderno-colonial.

E importante destacar que ambos os participantes que indicaram a
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importancia de se discutir sobre a ndo binariedade sao estudantes de pés-graduagao.
Suas falas sinalizam para a necessidade de espagos formativos que priorizem
discussdes mais aprofundadas sobre o tema, desafiando as estruturas normativas e
binaristas do sistema moderno/colonial de género, conforme teorizado por Maria
Lugones (2021) e Oyéwumi (2021). Ao demandarem um aprofundamento teorico
sobre nado-binariedade e transexualidade, esses participantes ndo apenas buscam
ampliar a compreensao sobre a diversidade de género, mas também tensionar e
desnaturalizar as bases do pensamento eurocéntrico que sustentam o binarismo de
género na educacao.
Outra demanda relacionada as questdes de género, originada a partir de uma
experiéncia concreta no ambiente escolar, foi apresentada por Cambui.
[..] o que me deu o start foi realmente ano passado, foi ter trabalhado na regido de
Florianopolis. E Ia eu tinha uma aluna trans. Entéo, a gente viveu, assim, muitas situagoes
com ela. A aceitagao dela primeiro, a aceitacado da familia, a prépria aceitacado dela em si,
né? [...] E a gente tem uma pratica Ia que é o diario. Todo aluno tem um diario. [...] E a
gente comecgou a perceber que a questdo do abuso sexual que ela sofria quando era
menor trouxe varios transtornos, € um deles era o pensamento suicida constante, e ela
registrava isso no caderno. [...] a gente teve que articular muito durante todo o ano pra
resgatar ela com a gente, pra gente ndo perder essa estudante e, em primeiro lugar, ter a
confianga dela, né? Entao, ali eu comecei a me interessar um pouco mais [...]. Entéao,
gracas a ela, gragas a essa aluna, que eu tenho um carinho muito grande, foi que eu
resolvi estudar mais [...]. Mas eu entrei assim no curso totalmente sem expectativa, apesar
de eu ter lido a ementa [...]. Quando comecgou o curso, assim, falando da histéria da EJA,
falando da decolonialidade, falando da pratica de ciéncias, falando, enfim, de género, eu

me apaixonei e, pra mim, o curso foi perfeito, né? [...] agora que eu vou correr atras, né?
Pra conhecer mais e me aperfeicoar mais (Cambui, 2024).

E possivel perceber que a demanda de Cambui por uma formacdo que
englobasse questdes de género emergiu de uma experiéncia concreta com uma
estudante trans na escola em que atuava. Trata-se de uma demanda que se constituiu
no cotidiano da pratica docente, diante de desafios reais vividos em sala de aula. Ao
ingressar na acgao formativa, mesmo "sem expectativa", a professora expressa
entusiasmo e satisfagdo com a proposta de temas e discussdes. Suas reflexdes
sinalizam ainda que sdo nas experiéncias vivenciadas em sala de aula que se
manifestam as demandas formativas do professor, especialmente quando se trata de
temas complexos e interseccionais como género, sexualidade, sofrimento psiquico e
exclusao social.

Outra reflexdo que merece destaque é a apresentada por Umbu-Caja, que
evidencia uma perspectiva de género interseccional ao propor que as discussdes

sobre o tema sejam pautadas na realidade de mulheres pertencentes a grupos
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populares, como € o caso das trabalhadoras da pesca:

E uma poténcia falar com aquelas mulheres... Eu vim tdo transformada, sabe? Eu venho
de uma categoria que é 90% de mulheres e eu nunca me empoderei tanto em um
movimento quanto foi la (Movimento Nacional de Pescadores e Pescadoras). E foi
transformador, assim, pra mim (Umbu-Caja, 2024).

O cenario mencionado por Umbu-Caja diz respeito a sua participagcdo em um
movimento social ligado a atividade pesqueira: o Movimento Nacional de Pescadores
e Pescadoras, realizado em Brasilia, e que foi organizado principalmente por
mulheres. Esse evento € marcante para Umbu-Caja, especialmente pelo impacto
causado pela possibilidade de vivenciar um sentimento coletivo e o fortalecimento
politico feminino, também por meio do apoio mutuo entre mulheres.

A reflexdo de Umbu-Caja mostra ndo apenas a centralidade das experiéncias
de mulheres no seu processo de formacdo e engajamento politico, mas também
articula questdes de género, trabalho e cultura popular, alinhando-se diretamente a
uma perspectiva decolonial. Dessa forma, compreende-se que, mesmo quando o0s
sujeitos ndo identificam explicitamente uma demanda formativa voltada para género
ou decolonialidade, suas falas podem evidenciar necessidades latentes, enraizadas
em vivéncias marcadas por relagdes de poder, pertencimento comunitario e luta

social.

6.6 SENTIDOS SOCIAIS E POLITICOS DAS DEMANDAS DOCENTES

Ao analisar as motivagcdes e percepgdes dos participantes desta pesquisa,
torna-se evidente que as demandas formativas relacionadas a género e
decolonialidade n&o se expressam de forma homogénea. Elas sdo atravessadas por
histérias de vida, experiéncias profissionais, contextos institucionais e pelas proprias
contradi¢des tanto da EJA como da atuagao docente nessa modalidade.

Para além de processos individuais, pontuais ou isolados, essas demandas
devem ser compreendidas como expressdes das dindmicas e das conjunturas sociais
e politicas derivadas das estruturas coloniais, as quais atravessam o campo
educacional como um todo, incidindo de maneira particularmente significativa sobre a
EJA. As marcas da colonialidade do poder, do saber, do ser e, especialmente, de
género, estruturam tanto o contexto da EJA, quanto as condigdes em que esses

profissionais exercem a sua docéncia (Alonso; Eiterer, 2022; Frazao; Sa, 2023; Rosa;
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Sllva, 2019; Palhares; Silva, 2023).

As manifestagdes dos participantes sobre a necessidade de mais saberes
alinhados a realidade da EJA, de uma educacdo socialmente comprometida e de
espacos para troca de experiéncias e aprendizagens coletivas, também evidenciam,
ainda que de forma indireta, o reconhecimento sobre a urgéncia de se transformar
estruturas educacionais que historicamente negligenciam uma formagao adequada
para essa modalidade. Tais demandas revelam a auséncia de politicas formativas
especificas, a fragilidade de curriculos que esvaziam as discussdes sobre a EJA,
desconsideram as realidades dos sujeitos que dela fazem parte e, ao mesmo tempo,
nao oferecem suporte suficiente para a atuacédo docente (Cassab, 2023).

Ao reivindicarem uma educacio socialmente comprometida, os participantes
também criticam um modelo educacional que silencia saberes ndo hegeménicos e
desconsidera os perfis dos estudantes da EJA. Suas vozes tensionam nao apenas a
auséncia de conteudos especificos, mas as préprias bases epistémicas da educacéao
cientifica, frequentemente conivente com a manutengao de hierarquias sociais, raciais
e de género. O modelo hegemdnico de educagao cientifica, ao se ausentar das
discussbes sociais, sustenta a narrativa da ciéncia como neutra e deslocada da
dimensao social de sua construcao.

Nesse contexto, ao demandarem espacos de troca de experiéncias e de
construcao coletiva de saberes, os participantes também denunciam as contradi¢des
de um sistema que, historicamente, inviabiliza a organizagdo colaborativa dos
docentes. Esse cenario € ainda agravado por condi¢gdes de trabalho precarizadas,
como jornadas exaustivas e contratos temporarios, que dificultam tanto a continuidade
do trabalho pedagdgico quanto a consolidagcdo de espacgos de formacéo, dialogo e
partilha de praticas e saberes (Cassab, 2023).

As demandas formativas dos professores da EJA, especialmente no campo
das discussdes sobre género e decolonialidade, emergem como respostas a
negligéncia historica das politicas de formagao, que ignoraram as especificidades da
EJA, o perfil de seus discentes, e as multiplas intersec¢cdes que atravessam suas
vivéncias e trajetorias.

As reflexdes que remetem a importancia de se discutir sobre a nao-
binariedade e transexualidade sinaliza para uma légica de apagamento em relagéo as
vivéncias dissidentes da heteronormatividade, que opera fortemente na sociedade, e

de modo especifico no ensino de ciéncias. Tal demanda sinaliza a necessidade de
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enfrentamento e transformacao dessa logica dicotdmica e excludente no ambito da
educacdo, o que inclui inevitavelmente os processos de formagao docente. Além
disso, sao reflexbes que apontam para o papel do ensino de ciéncias na
problematizacdo de construgbdes sociais que sustentam a heteronormatividade, o
binarismo de género e outras formas de opressao.

Esse movimento de demandar uma educacgao socialmente comprometida, por
meio de reivindicagdes de saberes sobre EJA, género e decolonialidade no contexto
da educacgao cientifica, também dialoga com os pressupostos do desenvolvimento
profissional docente, discutidos em capitulo anterior. Nesse contexto, o DPD precisa
ser compreendido como um processo que envolve ndo apenas um repertério de
saberes inerentes a profissdo e a area de conhecimento, mas sobretudo um
compromisso social, politico e ético com o desmantelamento das estruturas coloniais
que permanecem operando também no admbito da educagao (Day, 2001; Fiorentini;
Crecci, 2013; Walsh, 2019).
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7 ESTRUTURAS DE GENERO E LEGADOS COLONIAIS PRESENTES NO
AMBIENTE EDUCACIONAL DA EJA: REPERCUSSOES NA ATUACAO
DOCENTE

A partir da escuta dos participantes desta pesquisa, neste capitulo séo
apresentadas intersegdes entre a colonialidade e estruturas de género que perpassam
o contexto da EJA, considerando os desafios que emergem das experiéncias
pedagogicas destes profissionais. Para isso, foram analisadas as respostas dos
participantes em relagéo a trés atividades desenvolvidas durante o curso, e também
a um questionamento realizado na etapa de entrevista.

A analise das respostas foi organizada em trés categorias definidas a priori,
conforme preconiza a Analise Textual Discursiva. Desse modo, foram consideradas
categorias de analise: 1) percepgdes docentes acerca dos desafios relacionados a
colonialidade presente na modalidade educacional da EJA; 2) percepcdes docentes
acerca da presenca de discursos coloniais e de género nos materiais didaticos
utilizados na EJA; 3) agbes promotoras de um ensino de ciéncias decolonial no
contexto da EJA. No ambito de cada uma destas categorias foram identificadas as
subcategorias emergentes, definidas a posteriori.

As subcategorias emergentes se relacionam aos sentidos atribuidos pelos
participantes as suas experiéncias, praticas e percepgoes sobre a EJA. Assim, busca-
se compreender, a partir da perspectiva destes profissionais, como as questdes de
género atravessam e impactam a EJA e que agdes podem ser favoraveis a promogéao

de um ensino de ciéncias decolonial e emancipador.

7.1 PERCEPCOES DOCENTES ACERCA DOS DESAFIOS RELACIONADOS A
COLONIALIDADE DE GENERO QUE COMPREENDEM A MODALIDADE EJA

Esta categoria contempla a percepcao dos professores no que concerne aos
desafios vivenciados na pratica docente que se relacionam diretamente as marcas da
colonialidade de género. Esses desafios afetam tanto estudantes quanto professores
e acrescentam barreiras ao trabalho docente. Assim, a partir da desconstrugao do
corpus e da unitarizacao das falas dos participantes, emergiram unidades de sentido
que revelam como essa colonialidade se manifesta no cotidiano da EJA. As unidades
de sentido foram organizadas a partir da identificacdo de temas recorrentes, que se

articulam e atravessam diferentes dimensdes do discurso, resultando nas seguintes



162

categorias a posteriori: (1) Trabalho e cuidado com terceiros; (2) Reprodugado de
normatividades e esteredtipos de género; (3) Violéncias e opressbdes de género; (4)
Diversidade e reconhecimento de identidade de género; e (5) Invisibilidade de género

na ciéncia e na educacdo. Cada uma destas subcategorias é discutida a seguir.

7.1.1 Trabalho e cuidado com terceiros

Ao analisarmos a percepc¢ao dos docentes acerca dos desafios enfrentados
pelos estudantes da EJA, evidencia-se, de forma contundente, a articulacéo entre
trabalho, cuidado com terceiros e género como dimensdes estruturantes das
trajetérias educacionais postergadas e/ou interrompidas, sobretudo no caso das
estudantes mulheres. Algumas das reflexdes explicitam como a maternidade e as
multiplas jornadas de trabalho impactam diretamente o percurso educacional destes
individuos. S&o obstaculos que, muitas vezes, s6 podem ser contornados ou
suavizados em momentos considerados mais tardios da vida e que mostram o
atravessamento de género que incide na EJA, conforme ja apontado por Nunes,

Ribeiro e Giraldi (2021). Nessa perspectiva, alguns participantes destacam que:

[...] as mulheres ao cuidar da maternidade em grande parte n&do conseguem realizar seus
estudos na idade dita normal. Assim procuram a EJA apds os filhos estarem adultos, pois
agora possuem mais tempo. Porém, tem mulheres adolescentes que frequentam a EJA
levando seus filhos pequenos, pois ndo tem com quem deixar (Butia, 2024).

Com certeza, muitas meninas e mulheres que frequentam a EJA é exatamente por conta
da situacdo demonstrada nessa imagem. Além de ser um lugar que se 'aceita’' melhor seus
filhos, as estudantes ndo possuem equipamentos de permanéncia materna para garantir
seus estudos e manter seus filhos em seguranga (Caja, 2024).

Essas falas sinalizam para o atraso educacional imposto as mulheres pelas
demandas de cuidado com terceiros, o que inclui os filhos, pais, companheiros e/ou
outras pessoas que fiquem sob seus cuidados, como familiares idosos (Renk;
Buziquia; Bordini, 2022). Essa realidade corrobora dados ja divulgados pelo Instituto
de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA), que denunciam a desigualdade de género
no trabalho doméstico e de cuidado ndo remunerado no ambiente familiar. As
estatisticas apresentadas indicam que as mulheres despendem semanalmente nesta
atividade 21h36min, enquanto os homens apenas 11h48min (IPEA, 2024).

Além disso, € importante destacar que, de acordo com dados disponibilizados
na Sintese de Indicadores Sociais do IBGE, 32,1% das jovens de 15 a 29 anos que

abandonaram a escola apresentam como justificativas: a necessidade de realizar
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afazeres domésticos ou cuidar de criangas, adolescentes, idosos ou pessoas com
deficiéncia (9%); e gravidez (23,1%). Enquanto isso, apenas 0,8% dos homens
justificaram o abandono por motivos de afazeres domeésticos e atividades de cuidado
com terceiros (IBGE, 2024). Em acréscimo, tem-se que mulheres com menor renda
dedicam mais tempo ao cuidado de familiares, ao passo que aquelas com maior
renda, dedicam menos tempo (IPEA, 2024).

A pesquisa realizada por Renk, Buziquia e Bordini (2022) mostra que a
terceirizagdo do trabalho de cuidado para um cuidador formal ndo € a regra, mas a
excegao, uma vez que, em maior parte, o trabalho do cuidador familiar é realizado por
mulheres que possuem vinculo familiar ou relacdo de proximidade com a pessoa a
ser assistida.

Identifica-se na pesquisa que as mulheres sdo as cuidadoras principais ou
responsaveis e também eventuais. Outros membros da familia, que auxiliam
no cuidar, em sua maioria sdo também mulheres, como irmas, cunhadas,
filhas e as vizinhas. Os homens quando participam da rede de apoio auxiliam
de forma mais secundaria, como transportar, levar ao médico, ao hospital,

buscar remédios ou permanecer com o familiar por breves momentos (Renk;
Buziquia; Bordini, 2022, p.420).

Com isso, para as autoras, ha uma reproducdo das relacbes sociais de
desigualdade e de sobrecarga que operam no mundo do trabalho das mulheres de
baixa renda. Em acréscimo, elas apontam que muitas ficam a margem do mercado
formal de trabalho, por terem que parar de trabalhar para se dedicarem ao cuidado
com outros, em tempo integral (Renk; Buziquia; Bordini, 2022).

Outro aspecto que aparece nas respostas analisadas € a auséncia de uma
rede de suporte institucional e de politicas publicas de permanéncia que considerem
a realidade das estudantes que sao maes. A inexisténcia de espacgos de acolhimento
infantil, por exemplo, limita a frequéncia e a continuidade dos estudos de muitas
mulheres, sobretudo quando o cuidado com os filhos ndo pode ser delegado a
terceiros.

A primeira coisa que a gente percebe quando a gente entra na EJA, é a questao do social
[...]. Maes gravidas. Maes que, as vezes, sdo obrigadas a levar o filho junto, porque ndo
tem uma rede de apoio, ndo tem como deixar a crianga sozinha, ndo tem ninguém para
ajuda-las. [...] O maior incentivo para esse publico, ndo deve comegar s6 na EJA. Eu acho
que tem que ser toda uma rede de saude, social, do financeiro, do trabalho. Entao, &
dificil, ndo cabe a nés, cabe até certo ponto, mas rever toda a questao da politica publica.

E ja sdo pessoas que ja foram excluidas, de varias maneiras, em varias etapas da vida
(Cambui, 2024).

A presenga de mulheres maes que cuidam dos filhos sem suporte familiar tém
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aumentado ao longo dos ultimos anos, € o0 que mostra o censo do IBGE de 2022
(IBGE, 2022). Segundo esse levantamento, no Brasil, cerca de 7,8 milhdes de
mulheres estdo cuidando dos filhos sem a presenca de um cdnjuge ou de outros
parentes. Segundo Bello (2025, p.2) “essa composi¢cao familiar estava presente em
11,6% das familias, em 2000, e essa proporg¢éao subiu para 13,5%, em 2022”.

Ao relacionarmos esses dados as estatisticas de abandono escolar por
motivos ligados ao cuidado familiar e a gravidez, é possivel compreender que muitas
mulheres que interrompem precocemente sua trajetoria escolar podem vir a buscar,
posteriormente, a retomada dos estudos por meio da EJA. Todavia, a permanéncia
nesse espacgo ainda é marcada pela auséncia

[...] de politicas publicas efetivas e sensiveis as necessidades especificas
dessas mulheres. A auséncia de creches no turno noturno, a inflexibilidade
de horarios e a falta de um suporte financeiro ou psicolégico direcionado

surgiram como obstaculos concretos a sua permanéncia escolar (Souza et
al., 2026, p.44).

Apesar da auséncia de politicas publicas e suporte institucional formal para o
acolhimento dos filhos de estudantes da EJA, o espaco destinado a essa modalidade
acaba se configurando como um lugar de acolhimento, como se evidencia nas falas
de Butia e Caja. A escolha do termo “aceita”, destacado com aspas na escrita de Caja,
sugere que esse acolhimento ocorre ndo por uma politica formalizada, mas por uma
flexibilidade ou sensibilidade por parte dos educadores e da comunidade escolar. E
um acolhimento que emerge, muitas vezes, da capacidade de os proprios
profissionais da EJA reconhecerem as multiplas realidades dos estudantes que ali
chegam, ajustando praticas e rotinas que permitam a permanéncia dessas estudantes
maes na sala de aula. A essa discusséo, Agai, Umbu-caja e Murici acrescentam ainda
outros importantes elementos, que se relacionam as renuncias comumente feitas
pelas mulheres e a divisao sexual do trabalho:

Claro, muitos ja tém filhos, tém muitas responsabilidades e na escola eles buscam uma
melhoria pra essa condigéo de vida social. Mas o tempo ali, custa o tempo com a familia,
custa o tempo de descanso que uma mulher que é mae poderia ter. Se ela perde o apoio

de quem cuida do filho, ela precisa parar de estudar, enquanto o homem continua sua vida
normal (Agai, 2024).

[...] provavelmente por ser a maioria mulheres que ndo conseguiram conciliar as "trés"
jornadas de trabalhos com estudos (Umbu-caja, 2024).

[...] muitas estudantes relatam que s6 conseguiram retornar aos estudos depois que os
filhos cresceram, ou que se divorciaram ou depois de terem ficado vidvas, até entdo nunca
tinham tido a oportunidade de pensar em seus desejos e sonhos. Tudo o que faziam era
para a familia, ndo havia tempo para si (Murici, 2024).
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A fala de Acai aponta para uma realidade ainda muito frequente,
especialmente no contexto da EJA, quando mulheres necessitam pausar ou mesmo
abdicar de seus projetos pessoais, educacionais e profissionais em funcdo de
responsabilidades que sao atribuidas unicamente a elas. A colonialidade de género
se manifesta, portanto, ao perpetuar a ideia naturalizada de que o trabalho de cuidado
€ uma obrigacdo exclusiva das mulheres, restringindo suas possibilidades de
formacéao, ascensao profissional e autonomia.

Esse entrelacamento e sobreposi¢cdo das tarefas domésticas, do trabalho
remunerado e dos estudos resultam em uma dinédmica extremamente exaustiva e que
mantém muitas mulheres a margem nao apenas da profissionalizagdo, mas também
da dignidade humana e do acesso pleno a direitos sociais fundamentais. Isso porque
nos moldes das relagdes de producao capitalistas, o trabalho assalariado feminino
nao se constituiu plenamente como uma ferramenta de libertagao para as mulheres,
ja que a entrada destas mulheres no mercado de trabalho n&o as isentara da
obrigacao social, e sutilmente imposta, da realizagdo do trabalho doméstico (Federici,
2019). Nas palavras de Federici

Inclusive, em comparagdo com a minha geragao, as jovens mulheres de hoje
tém maior autonomia e independéncia com relagao aos homens. No entanto,
o trabalho doméstico ndo desapareceu, e sua desvalorizagdo — financeira e
de outros tipos — continua a ser um problema para muitas de nds, seja ele
remunerado ou nao. Ademais, depois de quatro décadas com mulheres
trabalhando fora de casa em regime de tempo integral, ndo se pode sustentar

o pressuposto das feministas da década de 1970 de que o trabalho
assalariado seria um caminho para a “libertagcao” (Fererici, 2019, p.27).

Nesta sociedade moderno/colonial o trabalho assalariado feminino, por
permanecer somado ao trabalho doméstico, passou a significar ampliagdo da carga
laboral, pois mesmo quando inseridas no mercado de trabalho, as mulheres
continuam desempenhando atividades indispensaveis a reproducdo da forga de
trabalho e a garantia da economia do cuidado’? que sustenta a sociedade capitalista.
Desse modo, tal dindmica reorganizou as formas de exploragao das mulheres, visto
que “a imensa quantidade de trabalho doméstico remunerado e ndo remunerado,

realizado por mulheres dentro de casa, € o0 que mantém o mundo em movimento
(Federici, 2019, p.17).

12 A economia do cuidado refere-se ao conjunto de atividades de cuidado necessarias & manutengao
da vida em sociedade e que na sociedade moderno/colonial é realizada majoritariamente por mulheres.
Essas atividades costumam ser invisibilizadas e desvalorizadas, apesar de sua importancia para a
economia (Chagas et al., 2025).
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E preciso, contudo, considerar as contradicbes presentes nesse processo.
Embora a insergdo das mulheres no trabalho remunerado nao tenha rompido com a
divisdo sexual do trabalho e frequentemente se sobrepunha as responsabilidades
domésticas e de cuidado ndo remuneradas, a atividade profissional assalariada
também pode constituir importante via de autonomia econémica e ampliagdo das
possibilidades de escolha dessas mulheres. Para muitas delas, a insergao profissional
representa maior independéncia, possibilita a sustentacdo da propria familia e pode
favorecer o afastamento de contextos de opressao, o que se constitui uma dimenséao
relevante dos processos de emancipacéo.

Ainda assim, apesar de, assim como muitos homens, as mulheres também
trabalharem fora de casa, ha uma assimetria de poder e de oportunidades nesse
cenario. Ainda, para Federici (2019, p.46), as mulheres estdo em uma “relacédo de
servidao no que concerne ao mundo masculino como um todo”. De modo geral, na
estrutura das relagdes sociais, 0s homens possuem maior legitimidade para demandar
cuidado, atengao, enquanto as mulheres ¢é atribuida a responsabilidade de atender as
expectativas masculinas. Ha uma distribuicdo desigual: de responsabilidades, de
reconhecimento social e de autoridade, sendo a autoridade masculina legitimada no
espaco doméstico e no espaco publico (Federici, 2019).

Essa sobreposicdo de desigualdades fica ainda mais evidente quando uma
das docentes reflete sobre uma imagem provocativa (Apéndice E), que mostra a
realidade de homens e mulheres no cotidiano das suas vidas profissionais.

Algumas pessoas tém condi¢gdes mais favoraveis para progredir na educagéo e carreira,

como o homem a frente na imagem, enquanto a mulher ndo, pois ela tem de cuidar dos
filhos e afazeres domésticos (Jabuticaba, 2025).

Essa leitura visual feita por Jabuticaba reafirma como as assimetrias de
género continuam estruturando o proprio acesso a educagéo e coexistem com outras
dimensbes da colonialidade, como a do poder. Sobre essas assimetrias de género e
a colaboragao dos homens frente a elas, Lugones (2021, p.19, tradugdo nossa)
denuncia “a indiferenga daqueles homens que continuam sendo vitimas da dominagao
racial, da colonialidade do poder, inferiorizados pelo capitalismo global”. Isso significa
que, mesmo homens que também se encontram em posi¢cdes subalternas dentro do
sistema moderno/colonial, decorrentes de hierarquias de raga e classe,
frequentemente permanecem indiferentes as opressées de género vividas pelas

mulheres. No contexto da EJA, ainda que muitos desses pais, companheiros,



167

padrastos, irmaos ou outros conviventes também se encontrem em posigoes
subalternas na estrutura social capitalista, tal condicdo ndo os exime das formas de
opressao que exercem sobre as mulheres de seu convivio (Alonso; Eiterer, 2024;
Sieber; Funari; Moraes, 2019).

As percepcbes docentes confirmam que o desafio de articular trabalho,
cuidado e estudo ndo é apenas uma questdo individual, mas reflexo direto das
estruturas coloniais de género que ainda atravessam o cotidiano de muitas mulheres
no Brasil (Alonso; Eiterer, 2022; Carvalho; Silva, 2024; Nunes; Ribeiro; Giraldi, 2021;
Palhares; Silva, 2023). Essa articulacao entre trabalho e cuidado, entretanto, nao
aparece apenas como desafio para estudantes da EJA, mas também para as
professoras que lecionam nessa modalidade de ensino, como bem evidencia a fala
de Umbu-caja. Segundo essa docente, muito embora ela tivesse se encantado por
essa modalidade educacional, optava por nao assumir tais turmas devido a questdes

de instabilidade contratual:

Porque o ACT, quando ele pega no EJA, ele tem contrato de seis meses. E isso mexia
muito comigo, ter um contrato de seis meses. Ah, e depois se eu ndo pego mais, né? E eu
era mae solo e tinha que ter para o ano inteiro (Umbu-caja, 2024).

A instabilidade do vinculo de trabalho, mencionada por Umbu-caja, se
entrelaga com a responsabilidade de sustentar e cuidar da sua prépria familia, levando
a docente a priorizar contextos educacionais mais estaveis, mesmo que isso
significasse se afastar de um espago no qual tinha desejo de permanecer. Sua fala
sinaliza ainda para a precarizagdao das condigdes contratuais, que atinge de forma
mais severa as mulheres, especialmente as maes. Esse aspecto amplia a
compreensao de que a questdo do trabalho e do cuidado € transversal na EJA,
atravessando tanto os percursos das estudantes quanto das professoras, que também
enfrentam limites impostos por estruturas de género. Outro aspecto preocupante da

fala da docente diz respeito a rotatividade que, dentre outras consequéncias
[...] compromete o sentido de pertencimento a comunidade escolar, a
identificacao profissional com a modalidade, a construgdo de agdes coletivas
de médio e longo prazo e o acumulo e a socializagdo de saberes experienciais

sobre a docéncia na EJA, o que inclui conhecer seus educandos concretos e
negociar formas de interagdo na aula (Cassab, 2023, p.733).

Quando a rotatividade docente se articula as desigualdades de género,

especialmente as responsabilidades relacionadas ao cuidado, observa-se a partir da
fala de Umbu-Caja, uma tendéncia ao preterimento da EJA, cuja temporalidade dos
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contratos € fator preponderante. Assim, a modalidade tende a perder bons
profissionais que, além de sensiveis as questdes de género, também vivenciam em
sua trajetoria os efeitos que essas questdes produzem.

Merece destaque nessa discussao o fato de que todas as participantes que
levantaram aspectos sobre a articulagao entre trabalho, cuidado e género sao
mulheres. Ainda que duas delas nunca tenham atuado diretamente na EJA, suas falas
convergem com aquelas que possuem experiéncia nesta modalidade, revelando uma
leitura compartilhada das barreiras enfrentadas pelas estudantes e professoras que
atuam nesses espacgos.

Essa leitura compartilhada entre estudantes e docentes faz parte de uma
dimensao social comum a condicdo feminina. Por isso, mesmo mulheres com
experiéncias diferentes podem reconhecer a existéncia de desafios, como a questao
do cuidado com terceiros, ainda que nao os tenham vivenciado. Desse modo, ndo ha
uma experiéncia unica e universal, mas a existéncia de estruturas comuns em
funcionamento. Como destaca Bairros (2020, p.244), do “ponto de vista feminista,
portanto, ndo existe uma identidade unica, pois a experiéncia de ser mulher se da de

forma social e historicamente determinadas”.

7.1.2 Reproduc¢ao de normatividades e esteredtipos de género

Essa subcategoria se relaciona a colonialidade de género no que diz respeito
a presenca persistente de normatividades e estereétipos nas dinamicas escolares, o
que exige, muitas vezes, intervencdes pedagodgicas criticas por parte dos professores.
As situagbes relatadas pelos sujeitos da pesquisa evidenciam como praticas
aparentemente inofensivas, naturalizadas e até mesmo recreativas podem, na
realidade, reproduzir e reforgar assimetrias de género.

Em uma das experiéncias compartilhadas durante uma atividade proposta na
acao formativa, que previa a gravagdo de um audio relatando uma situagao
desafiadora relacionada as questdes de género, um docente, com consideravel
trajetoria de atuacao na EJA, descreveu um episédio relacionado a reprodugao de
normatividades de género. Embora a situagdo tenha ocorrido em um contexto
educacional diferente da EJA, a experiéncia foi intencionalmente trazida para reflexao
no ambito da proposta formativa.

No episodio, conhecido como "Dia D", estudantes realizaram na escola uma
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inversao performatica de papéis de género, com os meninos se vestindo como
meninas e as meninas como meninos (considerando o padrao de feminilidade e de
masculinidade social e hegemonicamente convencionados nas sociedades
moderno/coloniais). Inicialmente concebida como uma pratica recreativa, a situagao
foi problematizada pelos educadores, que reconheceram o potencial ofensivo e
excludente dessa atividade. Desse modo, Buriti explica:
Conversamos com eles, falamos sobre essa questao que isso nao era fantasia, né? Isso
nao era brincadeira, né? Foi interessante porque fomos bem recebidos e abolimos na
escola que eu trabalhava [...] esse tipo de brincadeira. Foi feita uma fala, foi feita uma
conversa, foi feito um texto, né? Sobre isso, da mesma forma, fantasia de indio, né? Enfim,
para tomar cuidado, né? Porque, as vezes, uma brincadeira dessa a gente pode afeta o
sentimento de outras pessoas. O papel da escola é esse, né? Um papel de cuidado, um
papel do educador é esse também. De olhar, né? Se aquele contexto em que esta
acontecendo uma brincadeira [...] alguns talvez ndo tenham consciéncia até aquele
momento, que aquilo ndo era uma brincadeira. E fazer ai as devidas intervencgbes
pedagoégicas buscando a reflexdo e buscando a tomada de consciéncia. Um papel de

cuidado, um papel do educador é esse também, né? [...] E fazer ai as devidas intervengdes
pedagogicas buscando a reflexdao e buscando a tomada de consciéncia (Buriti, 2024).

Ainda que o episodio ndo tenha ocorrido diretamente na EJA, a analise dessa
fala ganha relevancia por explicitar como os processos de sensibilizagao e formacgéao
docente possibilitam ampliar o olhar critico sobre praticas escolares corriqueiras que,
ao reproduzirem esteredtipos de género, acabam naturalizando desigualdades. Sao
normatividades de género que se entrelacam a outros marcadores sociais
excludentes, impactando significativamente as trajetérias de vida dos estudantes.
Buriti também destaca em sua fala o papel da escola e do docente diante de situagbes
dessa natureza, assim como a importancia do reconhecimento de que tais praticas
nao sao neutras, mas fortemente influenciadas por imaginarios pautados na
colonialidade de género. O professor também faz reflexdes sobre manifestacées
culturais escolarizadas, como as fantasias de "indio", o que permite ampliar o debate
para as multiplas dimensdes da colonialidade presentes na escola, para além da
colonialidade de género.

Outro relato semelhante trazido por Murici, que atua na esfera da gestao da
EJA, revela a reprodugédo de estereotipos comportamentais atribuidos a homens e
mulheres no cotidiano escolar. Ao relatar a decisdo de um professor em segregar a
turma por género e faixa etaria, colocando as meninas de um lado e os meninos de
outro, Murici expde como certas concepgdes de género continuam forjando praticas

pedagodgicas.

Em um determinado componente curricular, o professor separou a turma em duas, ele
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colocou em uma sala de aula as garotas, que tém faixa etaria de 16 a 50 anos de idade, e
numa outra sala somente os garotos, que tém faixa etaria de 15 a 20 anos. O que foi
alegado pelo professor para haver essa separagao, € que as garotas vinham reclamando
ha muito tempo do comportamento dos garotos, porque eles falam alto, porque eles se
levantam o tempo todo da cadeira, eles querem emprestar material de um colega que esta
Ia no outro lado da sala. Isso acabava perturbando as garotas no momento das atividades,
inclusive da explicagdo também, visto que é uma aula somente expositiva. Segundo o
professor, como as garotas sempre sdo bem mais comportadas e fazem as atividades com
mais afinco, ele decidiu entdo separar as meninas numa sala e os meninos em outra. Isso
causa um certo transtorno, porque quando ele esta numa sala, a outra fica sozinha, sem
professor algum ali dentro, sem nenhuma atividade. Por varias vezes eles ficam ociosos.
Nesse sentido, entdo, o que a gente sugeriu para o que o professor fizesse? Que juntasse
a turma novamente e falasse da importancia do compartilhamento dos saberes, da troca
de géneros, da questao geracional, da cultura, que eles podem ter essa troca entre eles.
Também propomos alguns jogos para a integracdo desses estudantes e o uso de
metodologias ativas para que ambos 0s grupos pensassem e pudessem se ajudar. [...] O
que a gente ndo pode permitir, na realidade, € que esse modelo [...] de que as meninas
sdo boazinhas e sdo melhores e sdo mais organizadas na escola, enquanto que os
meninos sdo bagunceiros, relaxados com os estudos [...] se perpetue nos tempos atuais.
Entdo, a gente tem que fazer com que isso ocorra de maneira natural, independente de
género e de faixa etaria (Murici, 2024).

Ainda que a intengéo inicial do professor tenha sido, supostamente, facilitar o
andamento das aulas, a medida perpetua a ideia de que meninas sao naturalmente
mais disciplinadas, responsaveis e comprometidas, enquanto 0os meninos s&o
indisciplinados e desinteressados. Tal concepg¢ado compactua com estereétipos de
género que, longe de serem caracteristicas inatas, sdo socialmente produzidos e
reforcados por uma longa histéria de colonialidade de género, na qual as mulheres
foram socializadas para performar um comportamento mais contido e disciplinado,
enquanto os homens foram incentivados a autonomia e a comportamentos mais
expansivos. Na sua fala, Murici destaca ainda a importancia de se romper com
modelos naturalizados, sobre o que significa ser menino e ser menina: A respeito da
construcao de esteredtipos de género, Bairros (2020) pontua que

O uso do conceito mulher traz implicito tanto a dimenséo do sexo bioldgico
como a construgdo social de género. Entretanto, a reinvencao da categoria
mulher frequentemente utiliza os mesmos esteredtipos criados pela opressao
patriarcal — passiva, emocional etc. — como forma de lidar com os papeis de
género. Na pratica, aceita-se a existéncia de uma natureza feminina e outra
masculina, fazendo com que as diferengas entre homens e mulheres sejam
percebidas como fatos da natureza. Dessa perspectiva, a opressao sexista é
entendida como um fendbmeno universal sem que, no entanto, fiquem

evidentes os motivos de sua ocorréncia em diferentes contextos histéricos e
culturais (Bairros, 2020, p.240-241).

A reflexao de Bairros (2020) contribui para se problematizar a situagao
mencionada por Murici. Em situacbes dessa natureza percebe-se que ha uma
naturalizacdo de discursos e praticas pautados na dicotomia menino/menina,

homem/mulher, masculino/feminino. Sdo ideias que resultam no apagamento das
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raizes histéricas e culturais da colonialidade de género e mantém as mulheres em
uma situagcdo de passividade. Como aponta Lugones (2020, p.85) “A ficticia e
socialmente construida fraqueza de seus corpos e mentes cumpre um papel
importante na redugcdo da participacado e retirada dessas mulheres da maioria dos
dominios da vida, da existéncia humana”

E importante destacar que, conforme Lugones (2021), historicamente esse
papel de passividade fisica e intelectual € comumente relacionado as mulheres
brancas. No contexto da EJA, onde a maioria dessas estudantes é negra ou parda,
dividir a turma por sexo, por meio da associagao entre feminilidade e disciplina ndo se
alinha diretamente ao padrao colonial que historicamente reservou esse lugar a
mulher branca e burguesa. O que se observa, nesse caso, € uma tentativa de
enquadramento dessas estudantes racializadas dentro de um ideal hegemonico de
feminilidade disciplinada, desconsiderando as especificidades raciais e de classe que
marcam suas trajetorias.

Outro aspecto destacado por Murici € o proprio discurso das estudantes,
muitas vezes impregnado de normatividades internalizadas ao longo de suas
trajetérias sociais e familiares: Muitas estudantes chegam com falas machistas e
preconceituosas. E claro que é fruto das vivéncias até entdo. As discussées sdo
importantes para sensibilizar e conscientizar para uma mudanga desses habitos
(Murici, 2024).

Depoimentos como esses apontam para a importancia de praticas educativas
que nao apenas reconhegam essas reprodugdes culturais, mas que também
assumam uma funcdo ativa na problematizacdo e desconstrugcdo dessas
normatividades e esteredtipos. Como também destaca Murici: “Com isso tem-se que
0s processos formativos devem criar oportunidades de sensibilizagdo e
conscientizagdo”

Tais situagdes ilustram, portanto, como a colonialidade de género que atinge
a EJA nao se limita apenas a divisao sexual do trabalho e ao cuidado, mas também
atravessa as construg¢des simbdlicas e subjetivas sobre o comportamento de homens

e mulheres e 0 que se espera deles na sociedade e na escola.

7.1.3 Violéncias e opressodes de género

A emergéncia do tema que trata das violéncias e opressdes de género é
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fortemente destacada nas falas dos participantes, sendo vista como uma necessidade
nao somente da EJA, mas da educacédo de maneira geral. Dos seis participantes que
mencionaram o tema, apenas dois atuaram diretamente na EJA em algum momento
de suas carreiras. Somente um deles relatou uma situagéo vivida especificamente
nessa modalidade educativa.

Estudos apontam a EJA como um espacgo particularmente atravessado por
opressdes e violéncias perpetuadas por meio da colonialidade, inclusive em sua
dimenséo de género (Alonso; Eiterer, 2024; Nunes; Ribeiro; Giraldi, 2021). De modo
geral, os relatos dos participantes explicitam multiplas formas de opressao que
operam nos ambientes escolares, dentre eles a EJA. Sdo exemplos trazidos pelos
participantes: assédios naturalizados entre estudantes (Caju, 2024), perseguigdes
institucionais a docentes em virtude de sua sexualidade (Pitanga, 2024), discursos
transfobicos (Cupuagu, 2024) e praticas discriminatorias reforgadas por colegas de
profissao (Caja, 2024).

Uma das questdes centrais observadas nas reflexbes dos docentes € a
persisténcia de discursos e praticas que naturalizam violéncias de género. Caju, ao
relatar sobre uma experiéncia vivenciada em uma turma do ensino fundamental,
evidencia como o assédio entre meninos € frequentemente interpretado como
brincadeira, tanto por eles quanto por parte dos adultos.

Uma situagédo dificil que eu achei foi quando eu fazia observagdo do meu estagio numa
turma de oitavo ano, onde os meninos se relacionavam com o bullying e brincavam de
passar a mao na bunda dos outros, coisas que para eles sdo naturalizadas, mas que sao,
na verdade, assédio, né? E ai esse assédio fica naturalizado e qual que ¢é o limite, né, das
relagcdes? E parece que os adultos também naturalizam um pouco dessas relagdes que
sdo assédio quando ela se da entre meninos. E é supostamente uma brincadeira, mas eu
penso que isso precisa ser visto e trabalhado, né? E precisa trabalhar limites, porque
aprender a se relacionar desse jeito ndo vai ficar s6 entre meninos e de qualquer jeito a
gente precisa falar sobre as opressdes também que ocorrem entre os meninos, né? Que
acabam depois recaindo muito sobre os meninos que sdo LGBT, né? Que estdo mais
associados ao feminino, que ndo sao binarios de género e tal. E eu penso que isso as

vezes a gente ndo da muita importancia. Por isso eu acho importante ter esse olhar (Caju,
2024).

A naturalizacido dessas praticas € problematica, dentre outras razdes, porque
contribui para a perpetuacdo de estruturas opressoras, dificultando a necessaria
intervencgao critica. Caju amplia ainda a reflexdo sobre essa experiéncia para o
contexto da EJA, cenario onde determinados desafios se acentuam:

S6 que no EJA, talvez o desafio seja um pouco maior, né? Porque a intervengao entre
criancas ela é mais tranquila que intervir com meninos ou homens, né? Jovens e adultos.



173

Porque eles ja estdo ha mais tempo firmando essa rede, esse lugar de que as vezes a
gente chama de broderagem, né? De pacto entre homens cis € que naturalizam essas
violéncias (Caju, 2024).

A complexidade de se abordar questdes que envolvem violéncias e opressoes
de género no contexto da EJA, mencionada por Caju, evidencia-se justamente pelo
fato de envolver sujeitos adultos, cuja construcdo da ideia de género ja se encontra
mais sedimentada. Além disso, segundo Caju, os desafios para intervencdes nesse
contexto se intensificam, por ja estarem construidos e reforgados por determinados
“‘pactos” de masculinidade cisheteronormativa.

Casos de violéncias institucionais também foram relatados, como o de
Pitanga, ao compartilhar sobre o processo de exoneragao de um colega homossexual
apo6s denuncias infundadas de que ele estaria “influenciando estudantes a se tornarem

homossexuais”. Sua fala ressalta os impactos emocionais dessa perseguigao:
Eu vivenciei casos de colegas de trabalho com processos judiciais sendo conduzidos
devido a questdo de género. Eu tenho um colega o qual, inclusive, ele foi exonerado de
oficio, Ele entrou num processo depressivo e ndo conseguiu mais retornar a dar aula na
escola pelo o fato de que os pais vieram na escola reclamar que ele estaria influenciando

os estudantes a se tornarem homossexuais, porque ele era homossexual.[...] foi morar
com a familia no interior, ndo sei do que ele vive hoje (Pitanga, 2024).

Essa experiéncia revela o preconceito enfrentado por professores
LGBTQIAPN+, e também os riscos de silenciamento e afastamento compulsério,
configurando-se como uma forma de violéncia institucionalizada. Os relatos apontam
também para a urgéncia de formagao continuada para os professores, que tenham

como foco o enfrentamento dessas situagdes. Nesse sentido, Caja destaca que

E nitido em qualquer escola publica estadual a necessidade de uma reforma nos recursos
ofertados, sejam para a escola e para os profissionais que lecionam. Sé assim sera
possivel um lugar de acolhimento real. Também é visivel alguns profissionais que estao
desatualizados e despreparados e continuam reproduzindo falas racistas e homofobicas
(Caja, 2024).

A auséncia de formacgao especifica e direcionada para o enfrentamento destas
situacdes dificulta a criagdo de um ambiente de acolhimento, podendo ainda reforgar
violéncias ja vivenciadas fora da escola. Nesse sentido, Richit (2021, p.11) destaca
que é necessario ao professor orientar sua pratica profissional por uma concepcéao de
docéncia em que a dimensao ética constitua um elemento intrinseco ao processo
educativo, “a partir da qual seja possivel concretizar uma educacéo de qualidade, justa
e comprometida com a superagdo das desigualdades de oportunidades”.

Considerando ainda a dimensao politica da educacdo e a inexisténcia de uma
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pedagogia neutra (Freire, 1986), o modo como os professores atuam diante de
situacdes de discriminagao também nao se da de forma neutra. Por essas razdes, a
auséncia de formacao especifica pode representar uma limitagdo na capacidade de
atuar politica e assertivamente no combate a processos de marginalizagao.

Apesar de ja ter atuado na EJA, Umbu-caja compartilha uma experiéncia
vivida em outro contexto. A situagao retratada mostra a resisténcia de estudantes para
um dialogo sobre feminicidio em uma aula de quimica. Nesse cenario, uma estudante
confronta a professora sobre a adequagédo da sua abordagem em uma aula de
quimica. Nas palavras da estudante: “E tu é professora de quimica, por que ta falando
sobre isso?” Segundo Umbu-caja a docente usou como argumento a inseparabilidade
entre ciéncia e sociedade:

[...] a quimica também tem que falar sobre género, sobre as opressdes, sobre o machismo,

sobre todos os tipos de opressdes, né? E uma educacéo critica que eu acredito e eu tenho
que estar falando também sobre isso (Umbu-caja, 2024).

Considerando o histérico de negligéncia em relagéo a EJA, se faz necessario
estar alerta para possiveis silenciamentos ou naturalizagbes de violéncias e
opressdes neste contexto, de modo a contribuir para a sua identificagdo e devida
problematizagéo.

Por sua vez, Cambui narra um episodio de violéncia e opressao de género
vivenciado na EJA, em que houve agressao fisica contra uma estudante trans durante
uma saida pedagodgica. Situacdes como essas evidenciam, de forma clara, a presenga
de violéncias de género que atravessam o cotidiano escolar, mesmo fora dos limites
fisicos da escola.

Durante uma saida pedagdgica para assistir uma pega de teatro no teatro da UFSC, uma
aluna trans foi agredida fisicamente no banheiro do teatro. [...] Enfim, nds s6 ficamos
sabendo do ocorrido depois que voltamos para a unidade escolar. E ai, em planejamento
coletivo, foi acordado que a gente iria conduzir uma discussado aberta a respeito da
igualdade de género e violéncia, conversar com os alunos, porque até entdo ndo se sabia
quem tinha feito isso, se foram o0s nossos alunos da EJA ou se tinha sido alguém de fora
que estava 14, da UFSC ou de algum outro lugar. E ai, durante a semana seguinte, foram
realizadas oficinas, trabalhando os temas que foram abordados nessa palestra aberta, nas
palestras e na discussédo com os grupos. Entao, foi trabalhado oficinas de masculinidades,
oficinas de géneros, foi trabalhado toda a questdo hormonal, psicolégica, de violéncia
contra as pessoas, enfim, foram abordados varios temas. E eu acho que acredito que o

professor possui um papel fundamental, porque é a partir dele que vai ser possivel
propiciar um ambiente inclusivo e que valorize a diversidade (Cambui, 2024).

O relato deixa evidente que a escola s6 tomou conhecimento do caso depois

do retorno da atividade, o que sugere que situacbes como essa nem sempre Sao

imediatamente percebidas ou enfrentadas. No entanto, a decisdo da equipe escolar
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de construir coletivamente uma resposta formativa a situagéo por meio de oficinas,
palestras e discussdes sobre masculinidades, identidade de género, saude hormonal,
entre outros temas, representa uma agao intencional contra as opressdes de género
no ambito da EJA e reforca o papel dessa modalidade como um espaco de resisténcia.

O fato de nem todas as experiéncias trazidas para ilustrar o tema terem se
dado no espaco da EJA, mesmo entre alguns participantes que ja atuaram na
modalidade, ndo permite afirmar que tais situagdes sejam menos frequentes, menos
reconhecidas ou menos discutidas em seu ambito. Essa configuracdo pode estar
relacionada, por um lado, as proprias trajetérias profissionais dos participantes,
considerando que, entre os seis docentes que mencionaram a tematica, apenas dois
possuiam experiéncia direta na EJA, e, por outro, aos processos de naturalizagao das
relagdes de poder, que podem dificultar o reconhecimento e a nomeagdo de
determinadas praticas como formas de violéncia e opressao.

Nesse sentido, embora Palhares e Silva (2023) apontem que tematicas como
género, sexualidade, homofobia e identidade de género ainda sé&o pouco discutidas
no ambito da EJA, esse achado ndo permite estabelecer uma comparagao com outras
etapas e modalidades da educacdo. Contribui, contudo, para evidenciar a
necessidade de ampliar a visibilidade e a problematizagcao dessas questdes no campo
da EJA, especialmente diante das diferentes formas pelas quais as relagoes de poder

podem se manifestar e ser naturalizadas nesse contexto

7.1.4 Diversidade e reconhecimento de identidade de género

Dos relatos apresentados pelos docentes, trés se destacam por evidenciarem
desafios relacionados a colonialidade de género, especialmente no que se refere ao
respeito a diversidade e ao reconhecimento da identidade de género de pessoas
trans. Além de descreverem situacdes de exclusdo ou invisibilidade, os docentes
também explicam como realizaram a mediacido desses processos de reconhecimento
e pertencimento dos estudantes da EJA.

O reconhecimento da matriz colonial de poder que atravessa a EJA,
especialmente nas vivéncias de estudantes travestis e transexuais, bastante discutido
por Silva, Laffin e Vigano (2023), também se confirma nos relatos dos participantes
desta pesquisa. Os processos de exclusdo denunciados pelos autores se confirmam

nas falas dos professores, evidenciando a persisténcia da colonialidade de género
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nesse contexto. Essa légica se manifesta, por exemplo: na auséncia do nome social
nos registros escolares; na resisténcia familiar em reconhecer a identidade de filhos e
filhas trans; e em praticas pedagogicas que desconsideram as experiéncias desses
estudantes. Tais elementos corroboram a analise de Salvador, Oliveira e Franco
(2021), segundo a qual a escola pode se constituir como um “ndo-lugar para pessoas
trans”.

Sobre a experiéncia de pessoas trans no ambiente escolar, Pequi relata o
processo de acompanhamento de um estudante trans da EJA, que inicialmente n&o
tinha sua identidade de género reconhecida nem pela prépria mae. Segundo Silva
(2023) essa violéncia que aparece reproduzida no ambiente escolar, na maioria dos
casos, ja comega em casa. Além disso, esse cenario de falta de reconhecimento ou
mesmo de pratica de violéncia pelos familiares em relacdo a pessoas trans € bastante
frequente e justifica o crescente numero de situacbes de depressdo, ansiedade e
tentativas de suicidios por parte dessas pessoas (Salvador; Oliveira; Franco, 2021;
Silva, 2023; Silva et al., 2023). Sobre essa situagao, Silva et al. apontam que

A prevaléncia de sintomas depressivos na populagdo transgénero é
significativamente maior em relagdo aos seus pares cisgénero, com uma
razao de prevaléncia 1,03 vezes maior para o desenvolvimento de depresséao

e 2,53 para tentativa de suicidio, em comparagado com individuos cisgénero
(Silva et al., 2023, p.5).

Embora a escola frequentemente se constitua como um "nao-lugar" para
esses sujeitos (Salvador; Oliveira; Franco, 2021), a literatura demonstra que essa
condicao nao € inerente a instituicdo escolar e é possivel mobilizar outras formas de
se pensar a escola, para que essa possa se constituir como um espaco de
acolhimento e como um meio de transformacgao da realidade (Campos; Pereira, 2018).

Na situagao relatada por Pequi, a escola, ao perceber a importancia do
reconhecimento da identidade para um jovem, promoveu intervengdes junto a familia

e possibilitou a utilizagdo do nome social.

E nessa intervencgao, nessas conversas com a mae, nessa conversa com essa estudante,
noés entendemos que existia uma necessidade da mudanca de nome, e isso seria
importante para ela se reconhecer entdo, ndao enquanto mulher, mas enquanto homem,
como ela se identificava. E ai a escola fez todo o acompanhamento, os encaminhamentos,
e hoje entdo esse estudante passa a ter o nome que gostaria, passa a ter junto com esse
nome toda uma identidade, construiu a sua identidade, o pertencimento a essa identidade,
quanto a sua vestimenta, quanto a sua forma de se portar, quanto a alegria que nos
conseguimos perceber nele, e tudo aquilo que era entdo sofrimento, que era angustia, que
era uma forma de nao se enquadrar naquilo que a sociedade determinava, nos
conseguimos perceber que caiu por terra e que nos tivemos a construgao de um novo
individuo, um individuo que é feliz, que participa das aulas, que esta atento aquilo que esta
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no entorno e que sabe reconhecer também na sua méae todo esse processo de
entendimento, porque € um processo de se entender nesse outro contexto e de entender
o respeito do seu filho e reconhecer acima de tudo que o amor, que o respeito devem
prevalecer, e ndo a minha vontade enquanto individuo, independente de ser mae, de ser
pai, mas o amor deve prevalecer no sentido de que eu devo respeitar aquele sujeito, e
isso me marcou demais porque nés participamos ativamente de todo o processo e quando
deu tudo certo foi uma grande alegria para nés professores, para a diregdo e
principalmente para o nosso estudante de hoje ter o seu nome social e ser reconhecido
por ele (Pequi, 2024).

O relato de Pequi mostra o impacto positivo da atuagéo da escola e dos
professores diante da situagdo apresentada. A postura adotada pela escola
demonstra ter promovido resultados positivos na vida do estudante, evidenciando a
EJA como espago de acolhimento, pertencimento, dignidade e combate a qualquer
forma de violéncia de género. Esse tipo de postura pode contribuir ainda para
minimizar a evaséo desses estudantes da escola. De acordo com dados divulgados
pela Associagao Brasileira de Gays, Lésbicas, Travestis e Transexuais (ABGLT)
(2017, apud Burin; Agnes, 2024, p.8) “a taxa de abandono escolar de pessoas trans e
travestis € de 73% em todo o Brasil”, numeros que sinalizam para a necessidade de
intervencgdes que visem a permanéncia desses estudantes nos espagos escolares.

Acai também compartilha uma experiéncia envolvendo um estudante trans,
ingressante no segundo moédulo da EJA e sem o nome social registrado na lista de
frequéncia. Diante do constrangimento causado por essa auséncia e pela falta de
apoio familiar, a professora optou por acolher o estudante, chamando-o pelo nome de
sua preferéncia. Além disso, a docente interveio junto a turma, visando com isso

promover um ambiente de respeito e inclusao.

Na EJA, a gente faz grupo do WhatsApp e salva o numero dos alunos para mandar a

mensagem. [...] O olhar para o aluno faz toda a diferenca, independente da faixa etaria. E
quao importante nés somos nessa caminhada desses alunos que precisam ser vistos
(Acai, 2024).

Em sua fala, Acai menciona a questdo da faixa etaria, que costuma ser
bastante heterogénea em turmas da EJA. Essa diversidade etaria €, muitas vezes,
percebida como um desafio a mais no enfrentamento ao preconceito, mas também
como uma oportunidade de transformacao coletiva, desde que mediada de forma
sensivel e intencional pelo docente. Essa questdo é também problematizada por
Rocha (2026), ao destacar a diversidade etaria na EJA como um elemento central na
organizacao do ensino. A autora destaca ainda as diferencas existentes nos ritmos e
formas de aprendizagem, interesses, expectativas e projetos de vida destes

estudantes. Segundo Rocha, esses elementos costumam impactar as relagbes entre
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estudantes jovens, adultos e idosos, gerando tensdes, mas também oportunidades no
ambiente educacional. Para contornar essas diferengas e mobiliza-las em favor da
aprendizagem, a autora defende a adog&o de multiplas estratégias de ensino, assim
como a contextualizagdo dos conteudos, atividades colaborativas, mediacdo de
conflitos intergeracionais e adaptagcdo da linguagem e das atividades propostas
(Rocha, 2026).

A construgdo de estratégias para acolher a diversidade, seja etaria ou de
género, constitui um desafio permanente na EJA. Isso se percebe também na fala de
Butia, quando relata sua primeira experiéncia com um nome cuja identificacao de
género nao lhe era evidente. Atuando na EJA, a professora demonstra sua
preocupagao em nao constranger o estudante, optando por buscar informacdes com
colegas apds a aula, em vez de o expor diante dos demais.

A situagao que pra mim foi desafiadora, em questdo de género, foi a primeira vez que eu
me deparei com um nome na chamada, que eu ndo sabia se era menino ou menina, ou
como eu me direcionava, foi a primeira questdo pra mim, assim. Foi a primeira vez que me
ocorreu uma situagédo dessas [...]. Para ndo deixar o aluno numa situagao dificil, eu fui

procurar saber apds o término da aula com os outros professores e tal. Foi esse o maior
desafio em questdo de género que eu tive no meu tempo da EJA (Butia, 2024).

Embora breve, o relato de Butia mostra o impacto que situagbes como essa
provocam na pratica docente, principalmente diante da auséncia de formagao
especifica para lidar com questdes envolvendo identidade de género. Nessa fala
também se evidencia a importancia da adog¢ao de posturas respeitosas e cuidadosas
em relagdo ao tratamento dado a todo e qualquer tipo de estudante, mas
especialmente aqueles mais vulneraveis em relagdo as opressodes, preconceitos e
discriminagdes.

Ainda que o estudo de Silva, Laffin e Vigano (2023) indique que a EJA ainda
nao acolha de forma suficiente estudantes transexuais e travestis, os relatos
anteriores indicam que, mesmo diante de limitagdes formativas, institucionais e
socioculturais, a EJA pode se constituir em espaco de acolhimento e afirmagéo. No
entanto, para isso os profissionais precisam estar atentos as demandas especificas
desses sujeitos e dispostos a promover praticas pedagdgicas baseadas no respeito e
na escuta. O reconhecimento da identidade de género nesses relatos aparece como

um fator decisivo para o bem-estar e a permanéncia desses estudantes na escola.
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7.1.5 Invisibilidade de Género na Ciéncia e na Educagao

Embora apenas uma participante da pesquisa tenha mencionado diretamente
a invisibilidade de género na ciéncia e na educagédo, seu relato deixa evidente como
esse apagamento se reproduz nos curriculos escolares e impacta a construgao de
identidades das estudantes. Ainda que o episédio narrado nao tenha ocorrido
especificamente na EJA, trata-se de uma docente com experiéncia nessa modalidade,
0 que possibilita estabelecer conexdes entre a colonialidade de género presente no
ensino de Ciéncias e os desafios enfrentados também por estudantes da EJA.

Desse modo, Tucuma relata uma situagao vivenciada durante uma atividade
pedagogica com uma turma do terceiro ano do Ensino Médio composta apenas por
estudantes mulheres. Ao trabalhar a histéria de um cientista em um projeto
interdisciplinar que exigia a representagao artistica da trajetdria cientifica, a professora
se deparou com a auséncia de personagens femininas na narrativa abordada.

Entao, foi com estudantes do Ensino Médio, foi uma questédo de género, na verdade, que
eu presenciei. Eu estava trabalhando com a histéria de um cientista, e na abordagem
dessa historia, s6 existiam homens. Na verdade, s6 uma mulher que aparecia no contexto
da histéria que seria abordada. E essa histéria, ela precisaria ser retratada através da arte,
do teatro, e era para um evento da escola. E a turma em que eu trabalhava, que era uma
turma de terceiro ano do Ensino Médio, era uma turma s6 de mulheres. [...] era em uma
escola do interior do Maranhdo, e foi uma certa barreira, no sentido de que alguns
estudantes ndo queriam se vestir, se caracterizar e fazer o papel de homem. Mas até
entdo, depois elas entenderam de uma forma bem natural e se dispuseram a fazer, a
ensinar. Mas o que mais me chamou atencédo nao foi nem isso, foi a situagcdo de um
estudante, que quis ser o protagonista da histéria. Ela quis representar o cientista, e eu
senti que para ela isso foi muito prazeroso. [...] Ela disse que sentiu que foi um dia muito
importante para ela [...] Eu ainda ndo conhecia discussdes, nao tinha uma leitura sobre as

questdes da importancia de género na escola, mas mesmo assim eu percebi a importancia
daquele local que antes ela ndo ocupava (Tucuma, 2024).

O relato de Tucumé corrobora com a constatacdo de Jamal e Guerra (2020,

p.313), quando diz que

[...]as mulheres tém sido deixadas de fora do desenvolvimento cientifico
e da prépria comunidade cientifica. Isto porque elas sédo definidas, em geral,
como menos capazes de racionalidade humana e certamente de
racionalidade cientifica, através das normas e expectativas de género e
dos papéis sociais que lhes sdo atribuidos (Jamal; Guerra, 2020, p.313).

Essa constatacdo expde a perpetuacao da invisibilidade de mulheres no
ambito da producao cientifica, reforcando uma construcao curricular que marginaliza
a participagao feminina no campo do conhecimento das ciéncias (Jamal; Guerra,
2020). Trata-se de uma forma sutil, porém poderosa, de colonialidade de género, que

naturaliza o protagonismo masculino na constru¢gédo do conhecimento cientifico e limita
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as possibilidades de identificacdo e reconhecimento das estudantes com esses
espacos de saber. O relato ganha ainda mais densidade quando Tucuméa compartilha
a reacao de uma estudante que, ao representar o cientista protagonista da historia,
vivenciou de maneira simbolica a ocupag¢ao de um espacgo historicamente negado as
mulheres.

A professora reconhece que, a época, nao tinha familiaridade com os debates
de género, mas foi sensibilizada pela experiéncia e pelo relato da estudante.
Situagdes como essas remetem a recomendagdo de Jamal e Guerra (2020, p.312),
quando afirmam que "o ensino de ciéncias precisa estar conectado com problematicas
da modernidade como, por exemplo, aquelas relativas a participagéo das mulheres
na ciéncia’”. Esse tipo de discussdo se faz extremamente necessaria na EJA,
considerando a importancia da representatividade e as condigdes de desigualdade
social e econdémica que oprimem boa parte das estudantes que ocupam esse espaco.

Embora o relato de Tucumé& nao tenha se dado no contexto da EJA, ele instiga
reflexdes fundamentais para essa modalidade, dentre elas a ideia de que a superacao
das opressodes de género também passa pela construgéo de curriculos que valorizem
as trajetorias e contribuicdes das mulheres na ciéncia e em outros campos do saber.
E importante ainda considerar que ha uma identidade partilhada entre os estudantes
da EJA (Alonso; Eiterer, 2022), cujas subjetividades sao atravessadas por
experiéncias coletivas (Nunes; Ribeiro; Giraldi, 2021). Invisibilizar essas contribuigdes,
especialmente das mulheres, reforga a légica de que elas seriam sempre o “outro” na
ciéncia, e nao protagonistas na produgdo do conhecimento. De acordo com

Genovese, Prates e Genovese (2024), é preciso
[...] trabalhar a valorizagao e a busca pela emancipagao feminina em todas
as esferas sociais. A emancipacdo nao se refere apenas ao aspecto
financeiro, mas também se relaciona a conscientizagdo de que a diferenga
de género ndo pode determinar a inferiorizagdo em nenhuma area da vida

humana: intelectual, profissional, afetiva, espiritual, familiar, social, além da
financeira (Genovese; Prates; Genovese, 2024, p. 205).

Nesse sentido, a EJA pode constituir-se como um espacgo bastante potente
para a valorizagdo e a emancipagao feminina, conforme defende Genovese, Prates e
Genovese (2024). Esse espago pode ainda contribuir para o enfrentamento de
estigmas e estereétipos de género que vem marginalizando o protagonismo das
mulheres na produgdao do conhecimento cientifico. Ao ampliar as possibilidades de

formacao intelectual, profissional e social, a EJA oferece oportunidade de ressignificar
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trajetdrias de vida, reafirmando identidades e saberes em contextos historicamente

marcados pela invisibilizagao.

7.2 PERCEPCOES DOCENTES ACERCA DA PRESENCA DE DISCURSOS
COLONIAIS E DE GENERO NOS MATERIAIS DIDATICOS UTILIZADOS NA EJA

O reconhecimento dos silenciamentos presentes nos materiais didaticos é
essencial para identificar a colonialidade de género que perpassa o curriculo, o que
precisa ser visibilizado e para pensar, a partir da perspectiva decolonial, agdes que
tensionem essas auséncias. Considerando que “toda a pratica pedagogica gravita em
torno do curriculo” (Sacristan, 2017, p. 26) e que os materiais didaticos constituem
expressoes das praticas curriculares, com forte potencial de influenciar e produzir
sentidos no processo de ensino (Sacristan, 2017), torna-se indispensavel adotar um
olhar critico sobre os discursos de género e os legados coloniais que os atravessam.
Esses aspectos representam desafios especificos para o professor de Ciéncias, pois
exigem um esforgo critico de recontextualizacdo dos conteudos a fim de evitar a
reproducgao de siléncios e desigualdades.

Neste tdpico buscou-se analisar as percepg¢des dos docentes sobre os modos
como as questdes de género sao tratadas nos livros didaticos de Ciéncias e sobre a
influéncia da colonialidade na constituicido destes materiais. Problematizar essas
questdes constituiu um ponto de partida fundamental para tensionar suas percepcoes
e provocar deslocamentos no modo como compreendem o ato de ensinar. Nesta
analise buscou-se ainda investigar sobre propostas de a¢des para mitigar a presenca
da colonialidade no ambiente educacional.

Dessa maneira, em uma das atividades propostas os participantes foram
convidados a analisar um excerto da obra A origem do homem, de Charles Darwin,
publicada originalmente em 1871. O trecho selecionado abordava supostas diferencas
comportamentais entre homens e mulheres, atribuindo caracteristicas racionais aos
homens e associando delicadeza e sensibilidade as mulheres. Apds a leitura,
solicitou-se aos docentes que refletissem sobre a presenca ou nao desse tipo de
representacdo nos materiais didaticos atualmente utilizados na EJA.

Na sequéncia, outro questionamento propbés que os participantes
escolhessem um material didatico de sua area de atuacao, também utilizado na EJA,

e o analisassem a luz de categorias decoloniais e de género. Na atividade foi solicitado
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que refletissem sobre “se” e “como” esse material poderia reproduzir ou desafiar
narrativas colonizadoras. Ao tensionar as analises docentes a respeito dos materiais
didaticos por autores decoloniais ou que dialogam com perspectivas decoloniais como
Akotirene (2019), Candau (2020), Carneiro (2003, 2019), Gonzalez (2020), Kilomba
(2019), Krenak (2020a, 2020b, 2021), Oyéwumi (2004), Segato (2021), Verges (2020),
as percepgoes docentes revelaram densidade politica e epistémica.

A lente decolonial se mostrou significativa enquanto instrumento de analise
desses documentos, pois sinalizou para o silenciamento das discussbées de género
nos materiais didaticos, bem como a persisténcia na reprodugcdo de esteredétipos
relacionados aos papéis tradicionais e binaristas de homens e mulheres. Além disso,
destaca-se a manutencdo de perspectivas eurocentradas de conhecimento, que
invisibilizam outras formas de saber e contribuem para a perpetuagdo de
desigualdades. Essas dimensdes se conectam entre si, expressando distintas faces
de um mesmo projeto colonial de conhecimento (a colonialidade do saber), que
continua vigente nos curriculos prescritos, ainda que sob formas renovadas.

A escuta dos relatos, mediada por perspectivas decoloniais, permite
reconhecer a poténcia do trabalho docente na EJA como lugar de leitura critica do
mundo e também como espaco de denuncia das auséncias, apagamentos e violéncias
que estruturam os materiais didaticos. Nos subtopicos a seguir, os eixos de analise
construidos a partir das falas dos professores foram organizados em trés grandes
frentes, que constituem as subcategorias definidas a posteriori: (1) silenciamentos e
invisibilidades de sujeitos e saberes; (2) reproducdo de esteredtipos de género e
raciais; e (3) novos movimentos decoloniais. Em cada uma dessas dimensdes, 0
pensamento decolonial sera mobilizado como lente de leitura e ferramenta para

compreender os discursos que estruturam os livros didaticos.

7.2.1 Silenciamentos e invisibilidades de sujeitos e saberes

Uma das manifestacdes mais latentes da colonialidade na esfera educacional
esta naquilo que ela invisibiliza. Como indicam os relatos dos participantes desta
pesquisa, nos materiais didaticos utilizados no ensino de ciéncias, no ambito da EJA,
essas auséncias revelam um padrao sistematico de invisibilizagdo de certos sujeitos
e saberes e um afastamento das discussdes sociais dessa esfera do saber. A

colonialidade opera, nesse contexto, ndo apenas pelo que se afirma, mas sobretudo
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pelo que se oculta. Como aponta Ana Célia da Silva (2011) em sua analise acerca da
representagao social dos negros nos livros didaticos, € preciso estar atento néo s6 ao
que se transmite, mas também ao que é excluido. Os siléncios que atravessam esses
materiais, ao ignorarem algumas presencgas e contribui¢des, reforgam, por contraste,
a centralidade no fazer cientifico de um sujeito universal que € branco, masculino,
europeu e cis-heteronormativo (Silva, 2011).

Um ponto a destacar nessa discussdao € que o0 questionamento e
enfrentamento dessa logica moderno/colonial acabou perdendo félego no contexto
educacional brasileiro com a ascensao de agendas conservadoras no cenario politico
brasileiro e também catarinense. Como analisa Candau

[...] passamos a viver um contexto de forte questionamento aos avangos
conquistados e de uma concepgéao de educagao que afirma que os processos
educativos devem estar centrados exclusivamente nos chamados conteudos
curriculares, defendendo uma neutralidade epistemoldgica e uma escola sem

partido, reforgcando o que se afirma ser uma perspectiva técnica da educacgao
(Candau, 2020, p. 679).

Essa concepcéo reativa de educacgao reforca a “despolitizacdo” do curriculo e
consequentemente do ensino de ciéncias, ao defender que temas como género,
sexualidade, racismo e diversidade cultural ndo devem fazer parte do processo
formativo. Kilomba (2019) contribui de modo potente para a compreensao desses
processos, ao indagar: “Qual conhecimento esta sendo reconhecido como tal? De
quem é esse conhecimento? Quem é reconhecida/o como alguém que possui
conhecimento?” (Kilomba, 2019, p. 50). Suas perguntas rompem com a ideia de que
o curriculo é apenas uma selecao neutra de conteudos. Pelo contrario, expde que a
propria definicdo do que é conhecimento esta atravessada por relagdes de poder
racializadas e gendradas. A escola, nesse sentido, ndo apenas transmite conteudos,
mas reafirma hierarquias de saberes, corpos e experiéncias.

Para Carla Akotirene a "boa ciéncia" ndo se ancora mais na ideia de um sujeito
universal (0 homem moderno heteropatriarcal), mas sim na pluralidade de
perspectivas, especialmente naquelas que partem da experiéncia de mulheres negras
e de outros grupos marginalizados. Tal reconfiguragdo nao se limita a incluir nomes
ou referéncias nos materiais didaticos, mas exige repensar as préprias formas de
organizar, validar e ensinar o saber. O que esta em jogo, portanto, ndo é apenas a
presenca ou auséncia de determinadas figuras, mas o modo como o conhecimento é

estruturado e autorizado.
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Assim, ao apontarem as auséncias e silenciamentos nos livros didaticos, os
professores e professoras da EJA, participantes desta pesquisa, denunciam os efeitos
da colonialidade na produgcdo do curriculo, possibilitando pensar como a

decolonialidade pode ajudar a tensionar essas invisibilizagdes.

7.2.1.1 Tematicas de sexo e género

Acerca da tratativa das tematicas relacionadas a sexo e género nos materiais
didaticos de ciéncias, as falas de alguns professores indicam suas percepgdes acerca
da invisibilizagdo e do silenciamento geral em torno destas tematicas, bem como de
questdes sociais mais amplas, especialmente no campo das Ciéncias da Natureza.
De acordo com Acai,

Eles [os materiais didaticos] retratam de forma totalmente errénea, discrimina e atribui
caracteristicas que s6 sao benéficas para homens. Na visdo deles as mulheres sao
inferiores, sdo sensiveis, tém desenvolvimento materno mais acentuado, enquanto os
homens s&o 6timos em resolver coisas e criar novas. Tratam do feminino, como se
mulheres fossem limitadas a isso, objeto masculino para cuidar da familia, casa e prole.
[...] Além de retratar o feminino como algo inferior e limitado ao cuidado, é retratado as
diferentes etnias como se fossem um defeito. [...] Sem citar sobre o papel das mulheres,
segundo a obra, destinadas a serem maes e fazer coisas em casa. Nos livros ndo é
observado a sua representagao [...]. Gragas ao desenvolvimento tecnoldgico na genética,
foi possivel corrigir esses erros, mas que nenhum professor durante a graduacao aborda

sobre ou cita algo. E muito menos existe nos livros didaticos da EJA que, por vezes, sdo
limitados a fungéo do trabalho e ndo da vida (Agai, 2024).

Nao existe a representagdo do sistema linfatico em um corpo de formato diferente da

cintura “violao” para se retratar a mulher ou esbelto para se tratar do homem. [...] Além
dessa falta de representatividade, ndo é falado sobre género. Em ambos os sexos as
doencgas apresentam os mesmos sintomas, sempre igual?! A biologia ali foi retratada de
forma genérica, sem contemplar assuntos mais aplicados ao mundo em que vivemos e
suas subjetividades (Acgai, 2024).

O relato de Acai aponta para a predominéancia de uma abordagem limitada e,
por vezes, funcionalista dos materiais didaticos, além de distante da complexidade
das vivéncias humanas. A docente indica que essa auséncia traduz a manutencao de
um enquadramento colonial que, ao buscar produzir conteudos “genéricos” para a
EJA, acaba por diluir a diversidade, as especificidades e as vivéncias desses sujeitos.

No que tange especificamente ao silenciamento em torno das tematicas de
género nestes materiais, Caju evidencia essa invisibilizacdo ao observar que, nos
livros de biologia analisados, “nenhum dos dois volumes abordam a tematica de
sexo/género”. Essa auséncia desvela o afastamento das discussdes sociais do campo
das Ciéncias da Natureza em alguns materiais didaticos utilizados na EJA.

O apagamento dessas tematicas nos conteudos escolares perpetua uma
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visdo eurocéntrica e patriarcal das ciéncias, que obscurece as relagdes sociais
envolvidas na constru¢ao do conhecimento cientifico. Segundo Segato (2021), a partir
da organizagdo eurocéntrica da produgdo do conhecimento e da subjetividade, os
saberes passam a reger-se por uma escala de prestigio que hierarquiza e naturaliza
0 objeto observado. Nesse sentido, situagdes como a mencionada por Acai,
contribuem para invisibilizar particularidades biolégicas e sociais que atravessam
corpos e as vivéncias. Essa naturalizagdo desconsidera que o género € socialmente
construido (Oyéwumi, 2004) e que as experiéncias e condigdes bioldgicas estao
atravessadas por relagdes de poder e histéria, como problematiza Segato (2021), ao
analisar a escala hierarquica do saber eurocéntrico.

Nesse contexto, a perspectiva decolonial se apresenta como fundamental
para questionar essas auséncias e naturalizagdes. Ao refletir sobre a geopolitica do
conhecimento que legitima determinados saberes e silencia outros, propde-se o
deslocamento do olhar do observador “soberano”, que enuncia de um ponto de vista
universal e descontextualizado, para o reconhecimento de uma pluralidade de
epistemes (Segato, 2021). Nessa perspectiva, o didlogo, como defende Freire (1987),
torna-se uma exigéncia existencial: “a existéncia humana nao pode ser silenciada [...]
os humanos nao sao construidos no siléncio, mas nas palavras, no trabalho, na agao-

reflexao”.

7.2.1.2 Mulheres nas Ciéncias

Sobre a percepcao acerca dos silenciamentos e invisibilidades que
perpassam o reconhecimento do papel de cientistas mulheres no fazer cientifico,

alguns professores destacam que

A auséncia de representagbes femininas é ilustrada por um exemplo especifico em que,
na secéo sobre notagbes cientificas, numa imagem, homens brancos sdo apresentados
como cientistas, enquanto as contribuicbes de mulheres cientistas sdo negligenciadas.
Isso perpetua esteredtipos que associam a figura do cientista exclusivamente ao homem,
excluindo a diversidade e invisibilizando o papel das mulheres na ciéncia. [...] Além disso,
nos materiais didaticos quase ndo ha mengao das cientistas mulheres (Jabuticaba, 2025).

Nos livros de fisica, ndo aparece de forma aberta a questdo de género ou decolonial. Isso
aparece mais no desaparecimento do papel da mulher no desenvolvimento da ciéncia.
Além disso, quando surge oportunidade de discutir a histéria da fisica, essa é toda
centrada no papel dos cientistas homens e europeus (Buriti, 2024).

Esse silenciamento mencionado por Jabuticaba e Buriti em relagao as

contribuigdes das mulheres nos livros didaticos reflete, como afirma Oyéwumi, “o
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privilégio de género masculino como uma parte essencial do ethos europeu” que “esta
consagrado na cultura da modernidade (Oyéwumi, 2004, p.1), considerando que a
produgdo de conhecimento foi historicamente moldada para centralizar homens e
excluir mulheres. Trata-se de uma exclusdo que nédo é natural, mas resultado de
estruturas histéricas que marginalizam mulheres, sobretudo mulheres nao-brancas
(Lugones, 2021; Oyéwumi, 2004).

Cupuacu reforca a percepgao desse silenciamento ao observar que “a
representagcdo de género ainda € limitada, com menor destaque para as mulheres
cientistas, o que reforca esteredtipos e limita as aspiracbes dos/as alunos/as”. E
preciso, ainda, considerar que mesmo quando essa visibilidade ocorre, ela costuma
privilegiar a mulher branca, reforcando um padrao de reconhecimento seletivo. Essa
pratica esta em sintonia com a critica de Hollanda (2019, p.14), para quem o
feminismo decolonial, ao “privilegiar a contestagao a colonialidade do saber”, propde
“uma revisao epistemoldgica radical das teorias feministas eurocentradas”, rompendo
“a divisao entre teoria e ativismo”. Hollanda (2019) nos lembra também que, se nas
décadas de 1960 a 1990 o feminismo branco norte-americano e europeu foi facilmente
incorporado ao feminismo latino-americano e brasileiro, hoje essa aceitagao acritica
se revela problematica, pois ignora “a violéncia e opressdao dos processos
colonizadores” e marginaliza as experiéncias e lutas de mulheres negras, indigenas e
nao europeias.

A fala de Cupuacu, articulada a perspectiva de Hollanda (2019), mostra como
a representacao restrita nos materiais didaticos ndo apenas pode invisibilizar
mulheres na ciéncia, mas também desvelar quais mulheres estdo sendo visibilizadas.
Sobre isso, Lélia Gonzalez (1984) ja denunciava que “o racismo se constitui como a
sintomatica que caracteriza a neurose cultural brasileira” e que, articulado ao sexismo,
“produz efeitos violentos sobre a mulher negra em particular’ (Gonzalez,1984, p.224).
A auséncia de referéncias as mulheres negras na ciéncia reflete exatamente esse
processo, que reduz a imagem feminina negra a papéis estereotipados como “mulata
e doméstica” (Gonzalez, 1984, p.224), excluindo-a da memdria intelectual e cientifica.
Embora com nuances distintas, o mesmo ocorre com mulheres indigenas.

Essa invisibilizacdo dialoga com a colonialidade do ser, incidindo sobre a
subjetivagdo de meninas e mulheres negras e refletindo na forma como projetam suas
trajetdrias profissionais. O relato de Adélia Santos (1984, apud Carneiro, 2019, p.45)

evidencia esse processo ao mostrar como muitas jovens, com autoestima



187

profundamente afetada, restringiam suas expectativas a ocupagdes desvalorizadas e
de baixa remuneragado, reproduzindo padrdes herdados de suas familias e da

estrutura social.

A gente comegou a ver que principalmente as meninas, o que elas pediam
como uma iniciagdo profissional, eram as profissdes mais baixas, queriam
preparagao para serem domésticas, culinaria, manicure, e a gente tentou ver
porque isso, e ai comegamos um trabalho de arte cénica com elas e se
chegou a conclusao que a autoestima dessas meninas € baixissima, porque
elas nao esperam nada... Por exemplo, se a mae é doméstica, elas acham
que devem ser, e muitas delas ja estéo inseridas na prostituicdo (14 ou 15
anos), trocadoras de 6nibus, etc (Santos, 1984, apud Carneiro, 2019, p.45).

A observacdo de Santos permite tensionar essa questdo no ambito da
educacao em ciéncias na EJA. A perspectiva decolonial permite langar luz sobre
esses efeitos, mostrando como a repeticdo dessa auséncia contribui para que muitas
estudantes nao considerem as areas cientificas como possiveis caminhos,
restringindo suas aspiragbes a profissdes historicamente marcadas pela
desvalorizagao social e econémica de seus corpos e saberes. Murici acrescenta ainda
que

Outra observacao feita nos livros & em relagao aos cientistas abordados, nada se fala de
cientista mulheres ou pretos. Esse contexto influencia as praticas pedagogicas dos
estudantes da EJA, deixando vivéncias e experiéncias pautadas em diversidades e
género, o que pode acarretar a perpetuacdo do patriarcado e das questdes de

inferiorizagdo da mulher mantendo o "status quo" em que vivemos em sociedade (Murici,
2024).

A observacao de Murici apresenta estreita relagcao com a analise realizada por

Sueli Carneiro, para quem

[...] a “variavel” racial produziu géneros subalternizados, tanto no que toca a
uma identidade feminina estigmatizada (das mulheres negras), como a
masculinidades subalternizadas (dos homens negros) com prestigio inferior
ao do género feminino do grupo racialmente dominante (das mulheres
brancas) (Carneiro, 2003, p.119).

Além disso, como lembra Kilomba (2019), o apagamento das mulheres negras
no campo da ciéncia e do conhecimento também opera no espag¢o académico. Sua
fala se relaciona a sua experiéncia pessoal, conforme se evidencia quando a autora
explica que “é comum dizerem que meu trabalho acerca do racismo cotidiano € muito
interessante, porém nao muito cientifico”. A autora destaca ainda serem comuns
comentarios depreciativos acerca do seu trabalho, quando colegas o julgam “uma

perspectiva demasiado subjetiva’, ‘muito pessoal’; ‘muito emocional’; ‘muito
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especifica’. Tais praticas funcionam como “uma mascara que silencia nossas vozes
assim que falamos” (Kilomba, 2019, p.51), assim como o curriculo e os livros didaticos
silenciam as mulheres, ao ndo as incluir como protagonistas da produgéo do
conhecimento cientifico.

De modo geral, as reflexées dos participantes mostram bastante sintonia com
os estudos supracitados acerca do feminismo negro. Esses dados também
evidenciam que a falacia da “ideologia de género” usada como argumento para moldar
politicas educacionais, resulta no efeito inverso do que afirma combater: naturaliza um
curriculo que opera sob légica de género e colonialidade, excluindo mulheres,
sobretudo as mulheres ndo brancas, do reconhecimento de suas contribui¢cdes
cientificas, reforcando um padrao epistémico centrado no homem branco do norte

global.

7.2.1.3 Perspectivas ndo hegemébnicas

A imposicao dos paradigmas moderno/coloniais como verdades universais no
campo da producao e reproducao do conhecimento manifesta-se, no espaco escolar,
também pelo silenciamento e pelo apagamento das contribuicbes de culturas néo
europeias e de modos alternativos de produzir saberes (Candau, 2020; Oliveira;
Candau, 2010). A respeito das culturas afro-brasileiras e indigenas no ambito
educativo, Candau reafirma que elas foram “certamente negadas, silenciadas e
subalternizadas por uma cultura escolar europeizante e colonizadora” (Candau, 2020,
p. 684).

Ao privilegiar exclusivamente a matriz epistemoldgica europeia, a escola
reforca uma hierarquia de saberes que marginaliza essas formas de compreensao do
mundo. As falas dos participantes desta pesquisa evidenciam o reconhecimento
acerca desse apagamento em livros didaticos utilizados na EJA, assim como de suas
implicacbes para a formacgao critica e identitaria desses estudantes.

Em relacdo aos materiais didaticos analisados por Jabuticaba, no contexto da
atividade proposta durante a agéo formativa, os seguintes comentarios sao tecidos:

Essa questdo se apresenta por meio de narrativas excludentes, estereétipos, falta de
representatividade e inclusdo, porque em muitos materiais didaticos ha uma tendéncia de
replicar narrativas que ignoram as contribuicbes de mulheres e de culturas ndo-europeias.
Nao ha uma valorizagao das contribuicées de povos indigenas, africanos e outras culturas

que fazem parte do histérico de formagao do Brasil. As origens do povo brasileiro sao
invisibilizadas, e prevalece a narrativa de outros povos e culturas, e isso pode fazer com
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que os/as estudantes valorizem essas culturas do que as suas proéprias, e assim, ndo se
reconhecam em suas raizes e nos contelidos presentes nos materiais didaticos. Também
pode resultar em uma desvalorizagado da sua prépria cultura e raizes (Jabuticaba, 2025).

As omissdes enfatizadas pelos participantes ecoam o diagnostico de
Gonzalez (2020), para quem, no século XIX, o racismo se consolidou como a “ciéncia
da superioridade eurocrista (branca e patriarcal)”, estruturando “o modelo ariano de
explicagcdo” que passou a direcionar “o olhar da produgcdo académica ocidental’
(Gonzalez, 2020, p.117).

Essa invisibilidade criticada pelos docentes traduz ainda a estratégia da
modernidade europeia que “afirmou suas teorias, seus conhecimentos e seus
paradigmas como verdades universais e invisibilizou e silenciou os sujeitos que

produzem conhecimentos ‘outros™ (Oliveira; Candau, 2010, p.23). Esse processo,
como lembra Vergés (2020), ndo apenas negou, mas também se apropriou de
“saberes, estéticas, técnicas e filosofias de povos que subjugava e cuja civilizagao ele
negava”’ (Verges, 2020, p.38), reafirmando uma loégica de apropriagao, extragao e
apagamento que se repete nos materiais didaticos da EJA.

Nas reflexdes apresentadas a seguir observa-se mais uma vez como esses
professores reconhecem a influéncia do marcador de género articulado ao marcador
racial na construcao do conhecimento cientifico.

Analisando materiais didaticos de ciéncias na EJA é possivel perceber que muitos ainda
reproduzem narrativas colonizadoras e esteredtipos de género, sustentando
desigualdades histéricas. Esses materiais costumam trazer uma visdo eurocéntrica,
omitindo as contribuicbes de populagdes indigenas e africanas e associam a ciéncia

predominantemente a figuras masculinas, ignorando o papel das mulheres (Cambui,
2024).

Ha um apagamento intencional da herancga histérica de outros povos e também de outros
géneros (Buriti, 2024).

Ao se referir aos livros de fisica, Buriti indica a existéncia de um apagamento
que é intencional. E a intencionalidade dessa omissao pode ser resultado de um
mecanismo que Gonzalez (1984, p.226) descreve como a consciéncia que “faz tudo
pra nossa historia ser esquecida, tirada de cena”, enquanto a memoria resiste,
“falando através das mancadas do discurso da consciéncia”. No ensino de ciéncias, a
consciéncia dominante se expressa quando curriculos e materiais legitimam apenas
paradigmas eurocéntricos, ocultando epistemologias indigenas, africanas e
periféricas, mesmo quando essas dialogam com a compreensao do mundo natural.

Um exemplo concreto dessa deslegitimagdo no campo da ciéncia é

apresentado por Krenak (2020a), ao se referir a teoria de Gaia, que propde que a
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Terra € um organismo vivo. Segundo Krenak, essa teoria foi tratada como
“anticientifica” e abandonada pelo sistema de financiamento de pesquisas,
evidenciando que epistemologias alternativas sao frequentemente marginalizadas sob
critérios de cientificidade moldados pelo Ocidente. De acordo com o autor
Para eles, a ideia de que a Terra € um organismo vivo era anticientifica. Até
o final da década de 1990 se desprezou qualquer pesquisa que quisesse
tratar esse organismo como uma coisa inteligente. Thomas Lovejoy, que é
considerado o pai dos estudos da biodiversidade, e todo um grupo de
pesquisadores que trabalhava sobre a teoria de Gaia foram dispersos — o

status de alguns desses cientistas foi caindo até o ponto de nao ter mais
ninguém financiando suas pesquisas (Krenak, 2020a, p.11).

A colocagado de Krenak é uma manifestagdo da colonialidade do saber,
evidenciando o quanto a aceitagdo ou rejeicdo de determinados conhecimentos e
formas de conceber a relagdo homem-natureza (que sabemos ser inseparavel) se liga
as estruturas de poder, aos interesses politicos e econdmicos, e a hegemonia de
certos referenciais epistemologicos sobre outros. Nesse sentido, Kilomba (2019)

afirma também que:

Eles [brancos] permitem que o sujeito branco posicione nossos discursos de
volta nas margens, como conhecimento desviante, enquanto seus discursos
se conservam no centro, como a norma. Quando elas/eles falam é cientifico,
quando nés falamos é acientifico (Kilomba, 2019, p.51-52).

No caso da EJA, isso significa que saberes periféricos dificilmente ocupam o
nucleo dos conteudos de ciéncias, sendo relegados a notas de rodapé ou, como
aponta Acai, a mencgdes superficiais e isoladas.

Vergés (2020, p.38) também nos lembra que o sistema contra o qual lutamos
“relegou a inexisténcia saberes cientificos, estéticas e categorias inteiras de seres
humanos” e que, embora nunca tenha sido plenamente hegeménico, o mundo
europeu impds a sua centralidade. Na pratica, isso significa que o ensino de ciéncias
na EJA, ao nado incorporar perspectivas ndao hegemoénicas, mantém a estrutura
epistémica que Kilomba (2019, p.53-54) descreve como “a reprodugao de relagdes
raciais de poder que ditam o que deve ser considerado verdadeiro e em quem
acreditar”. Assim, as percepcdes dos docentes revelam que o problema ndo esta
apenas na auséncia de representatividade, mas na persisténcia de uma légica de
conhecimento que, ao longo da histéria, se construiu sobre o apagamento, a
apropriagao e a deslegitimagao de epistemologias “outras”.

Conectar o ensino de ciéncias na EJA a essas perspectivas ndo hegemonicas
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exige, portanto, um enfrentamento da geopolitica do conhecimento que estrutura o
curriculo e do mito da neutralidade cientifica, abrindo espago para a coexisténcia de
diferentes epistemes e para o reconhecimento efetivo das contribui¢des de outros

grupos.

7.2.2 Reproducao de estereétipos

A reproducao de esteredtipos nos materiais didaticos foi um ponto fortemente
enfatizado pelos participantes desta pesquisa. Nesse ambito destacam-se
esteredtipos relacionados as questdes raciais, de género e suas interseccionalidades.
Quando questionados sobre como os materiais didaticos analisados pelos
participantes retratam as populagdes colonizadas e como abordam a questdo de
género, Cupuacu e Acai refletem sobre a estereotipizacdo que opera nesses

documentos.

[...] essas visbes podem ainda ser encontradas de forma implicita, por meio de textos que
nao questionam criticamente esses esteredtipos ou que promovem imagens
estereotipadas de género e cultura, influenciando negativamente o desenvolvimento critico
dos/as estudantes (Cupuagu, 2024).

Ao observar o material nota-se a auséncia de tons de pele, uma vez que pretos ou pardos
s aparecem nas imagens sobre periferia e trabalho. [...] Os hébitos citados ndo possuem
diversidade em referéncia cultural, o que é contraditério, visto que nosso pais é rico em
diversidade e cultura. Apenas cita a palavra indigena uma vez e s6 é citado na alternativa
de uma questdo, nada contemplando a real contribuicdo desses povos para o
aprimoramento da sociedade. De certa forma, tudo ali foi mantido no colonial, a fim de se
tornar algo genérico que coubesse no meio do EJA. Esse material ndo contempla a
diversidade dos corpos nas imagens, ndo existem s6 maos magras e brancas ou pessoas
brancas qualificadas para o mercado (Agai, 2024).

Essa invisibilizacdo e estereotipizacdo apontada por Cupuagu e Acai séao

discutidas por Silva (2006, p.30-31), que explica que

Quando o negro é representado a consciéncia de um individuo, os objetos
que estdo na sua consciéncia, tais como os esteredtipos e preconceitos,
podem modela-lo de tal forma, que, mesmo na sua auséncia, o conceito o
coloca estigmatizado em papéis e fungdes, estereotipado negativamente e
subordinado, e a sua visdo concreta esse conceito é ativado, provocando a
discriminacao e a exclusdo. Dessa forma, a representacao de algo pode nao
ser do objeto inicialmente percebido, mas do objeto construido a partir dos
elementos que a ele acrescentamos, no processo de modelagem e
reconstrugao (Silva, 2006, p.30-31).

Silva chama a atencdo para o fato de que, mesmo a auséncia de
representacao pode exercer papel ativo em processos de discriminagédo e exclusao.

Gonzalez (2020) também discute sobre essa naturalizagdo do racismo nos materiais
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didaticos, ao descrever como a populacdo negra € vista como inerentemente
irresponsavel e incapaz, sendo criminalizada e marginalizada pela sociedade,
enquanto mulheres negras s&o sexualizadas e estigmatizadas em profissdes
subalternas e pouco valorizadas socialmente.

Sueli Carneiro (2019, p.108) destaca que a discriminagdo presente nos
instrumentos pedagdgicos reflete desigualdades estruturais no acesso a educacéo,
evidenciadas por indices elevados de analfabetismo, repeténcia e evasao escolar
entre a populagdo negra, além da baixa presenca em niveis universitarios. Carneiro
(2019) afirma ainda que, no mercado de trabalho, a exigéncia de uma “boa aparéncia”,
expressao que para a autora esconde o imperialismo e o etnocentrismo da estética
branca, atua como um filtro que exclui trabalhadores negros e, quando aplicada as
mulheres, reserva as melhores vagas para mulheres brancas. No contexto da EJA,
muitas dessas trabalhadoras-estudantes (boa parte negra e periférica) sofrem essa
dupla discriminacao, dificultando o acesso a empregos dignos, valorizados e com
melhores condi¢cdes salariais.

Na dimensao de género, Murici, Jabuticaba e Tucuma trazem a tona a sua
percepcao de que os materiais didaticos refletem tracos de uma sociedade machista,

ao retratar explicita ou implicitamente

[...] o homem como provedor da familia e a mulher cuidadora, fragil e com habilidades
menores as dos homens. Muitos educadores também tendem a manter essa mesma ideia,
tentando explicar algumas fungdes anatdbmicas e fisiolégicas do corpo humano com
relagdes aos habitos das sociedades machistas e patriarcais (Murici, 2024).

Em imagens de um artigo intitulado “Estereétipos de género e curriculos ocultos na
educacédo francesa: uma revisdo bibliografica sobre desigualdades veladas” de Gleyse
(2021), por exemplo, s&o apresentadas ilustracbes de materiais escolares dos anos 1950
que fazem parte do que se chama de curriculo oculto. Na Figura 2, ha a representagao de
uma menina segurando uma boneca, um simbolo tradicionalmente associado ao universo
feminino. Essa imagem reforga a ideia da mulher como cuidadora, responsavel por tarefas
domésticas e maternais, fortalecendo um esteredtipo. Esses esteredtipos em materiais
didaticos podem influenciar as praticas dos professores/as da EJA, bem como de outras
modalidades, pois a internalizagdo e naturalizagao dessas ideias pode levar a reproducgao,
mesmo que de forma inconsciente, de praticas pedagdgicas que reforcam desigualdades
de género. Isso pode se manifestar em situagdes em que professores oferecem diferentes
tipos de atividades para homens e mulheres, devido a internalizacdo dessas ideias e agdes
implicitas que disseminam esses esteredtipos, como por exemplo por meio da educagao

familiar e curriculo oculto (Jabuticaba, 2025).

Justifico tal selegao [do livro didatico escolhido para analise] por conta de se tratar de uma
tematica (problematica) atual em todo Brasil. Essas praticas de assoreamento estéo
relacionadas com modos de vida e produgdo que sao diferentes das comunidades
tradicionais, ou seja, aponto aqui que a degradacéo da natureza em favor da economia
tem muita relagdo com o colonialismo. Sobre o género, essas relagdes podem ser feitas a
partir da prépria pratica masculina no trabalho produtivo, como aparece na pagina 84, a
imagem de um homem no garimpo. Assim, poder-se-ia levar em consideracdo: as
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mulheres também trabalham no garimpo? Em quais fungdes? (Tucuma, 2024).

Nas reflexbes acima apresentadas observa-se um ponto em comum: a
identificacdo acerca da reproducgéo de esteredtipos de género nos livros didaticos. A
esse respeito, Murici coloca em questao os papeis de género que sao naturalizados
nesses materiais e relaciona a forma diferenciada como homens e mulheres séo
retratados nesses textos ao machismo presente nas sociedades patriarcais. De modo
semelhante, Jabuticaba problematiza o fortalecimento de esteredtipos por meio das
imagens selecionadas para comporem os materiais didaticos, como aquelas que
retratam meninas segurando bonecas (o que remete ao cuidado associado ao género
feminino) e que pode vir a compor o curriculo oculto das escolas.

Nessa mesma diregdo Tucumd, ao refletir sobre uma imagem contida no
material didatico que retrata exclusivamente homens exercendo atividades de
garimpo, problematiza a vinculacdo dessa profissdo ao universo exclusivamente
masculino. Ele destaca que mulheres também participam do garimpo, embora suas
funcdes sejam pouco visibilizadas. Essa € mais uma viséo estereotipada que contribui
para a manutencao de esteredtipos de género que associam o homem ao trabalho
produtivo. A problematizagdo acerca dessa reproducao de esterettipos em materiais
didaticos pode ser realizada a partir do conceito de interseccionalidade. Nesse
sentido, Akotirene (2019) aponta que

[..] a matriarcalidade negra, criticada equivocadamente e usada para
estereotipar mulheres negras como bestiais, masculinizadas e incapazes de

produzir conhecimento, € uma construgao cultural que invisibiliza suas
resisténcias e conquistas (Akotirene, 2019, p.46).

Segundo a autora, essas mulheres “sao vistas como protétipos da
feminizacao da pobreza, chefiando familias e resistindo as dificuldades impostas pelo
colonialismo” (Akotirene, 2019, p.46). Akotirene (2019, p.58) também destaca que “as
mulheres negras foram as que mais lutaram pela redemocratizagdo do pais e
combateram os esteredtipos nacional-racializados que as reduzem a mulher mulata,
empregada doméstica ou atleta sexual”. Nessa mesma direcdo, Angela Davis, citada
por Akotirene (2019, p.61), menciona que as produgdes culturais brancas e machistas
costumam ser mais celebradas, evidenciando a necessidade de uma
interseccionalidade que ultrapasse o feminismo tradicional e considere também outros

marcadores.
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7.2.3 Novos movimentos

Apesar dos limites apresentados nos topicos anteriores, € importante destacar
que, ainda que pontualmente, sado observadas pelos docentes tentativas de se romper
com perspectivas coloniais nos materiais didaticos empregados na EJA, sobretudo ao
se incluir representagcdes mais diversas de sujeitos e culturas. Murici, por exemplo,
observa que, no conteudo sobre caracterizacdo dos seres vivos, o material “Ja no
contexto da caracterizacdo dos seres vivos, observa-se que o livio demonstra as
variabilidades genéticas, as diversidades encontradas na sociedade em relagdo as
etnias e miscigenagdo, demonstrando narrativas da decolonializagdo”, ultrapassando
abordagens baseadas em modelos homogeneizadores. Na mesma diregdo, Cambui
acrescenta que “existem esforcos para rever esses conteudos, e buscar uma
abordagem mais inclusiva e humana as diversidades culturais e de género, o que
pode fornecer aos alunos uma aprendizagem mais justa e iguais”, o que sugere que
pequenos avangos vém ocorrendo no processo de producao destes materiais.

Segundo Candau (2020, p. 683) o fortalecimento dos sujeitos historicamente
silenciados € condigao para processos educativos verdadeiramente democraticos e
para a construcao de relagdes sociais justas. No contexto da EJA e, particularmente,
do ensino de Ciéncias, isso significa reconhecer que tais representagdes nao sao
apenas ilustragdes simbdlicas, mas instrumentos que legitimam diferentes formas de
saber, rompem com hierarquias epistemologicas e possibilitam que estudantes se
vejam como parte legitima da producao cientifica. Nesse sentido, ainda que os
avancgos apontados pelos docentes sejam pontuais, eles revelam fissuras importantes
na logica colonial presente nos materiais utilizados no ensino de Ciéncias, abrindo

caminho para praticas disruptivas.

7.3 ACOES PARA A PROMOCAO DE UM ENSINO DE CIENCIAS PARA A EJA
PAUTADO NUMA PERSPECTIVA DECOLONIAL

Em relagdo ao enfrentamento dos desafios observados no ambito da EJA, as
falas dos docentes sinalizam que a promog¢ao de um ensino de Ciéncias decolonial na
EJA passa, antes de tudo, por uma formacao docente continua e critica, que considere
nao apenas os conteudos, mas também as experiéncias, trajetorias e contextos

sociais dos estudantes. Como Tucuma ressalta:
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[...] E ai, o que me permite ver isso? A formacgao. Entdo, eu acredito que o principal passo
para conviver [...] € a formacdo, é compreender todo esse contexto, né? [...] Porque, as
vezes, vocé tem uma formacgao especifica, especifica por exemplo em ciéncia ou em fisica,
mas ela nao é o suficiente para lidar com aquilo ali. Porque nao é sé o conteudo fisico,
mas € a vivéncia mesmo, € a pessoa em si, né? Olhar para a pessoa em si, isso requer
um outro tipo de formagao (Tucuma, 2024).

Essa formagao mencionada por Tucuma se faz essencial diante dos desafios
ja mencionados pelos docentes. Nesse sentido, a decolonialidade emerge como um
principio orientador dessas formagdes, no sentido de respaldar ndo apenas o
conhecimento cientifico, mas também a sensibilidade necessaria para compreender e
valorizar a diversidade cultural, racial, de género e social presente na EJA. Desse
modo, a escuta e o reconhecimento das experiéncias dos estudantes sao praticas
centrais para esse ensino critico e decolonial, como bem aponta Caju, ao destacar a
necessidade de se criar e manter espagos de escuta atenta e acolhedora. Caju alerta
ainda para a importancia de se conhecer as realidades e vivéncias dos estudantes,
além de se valorizar as distintas formas de expressao no contexto da EJA (oral, escrita
etc.).

[..] nesse recorte de jovens e adultos, e dentro dessa ideia de diversidade, € a escuta, ne.
Acho que isso € uma agao necessaria. E uma escuta que nao é passiva [...] por isso que
acho que é uma agao também, a escuta que busca a percepg¢éo dessas realidades, dessas
diferentes vivéncias. Eu ndo vejo um caminho diferente, assim, de conhecimento do
contexto, se ndo na escuta. [...] ainda mais tratando de opressodes, né, de violéncias que
essa colonialidade impde, assim. [...] proporcionar espagos de fala, escuta é muito
importante, ou de expressdo, escuta. Pode ser pela escrita, pode ser pela fala, de
diferentes linguagens. Esses espacgos de escuta, eles precisam ser um espacgo acolhedor,

porque muitas vezes a escola € um desafio, também, de acolhimento, no sentido de que
ndo é facil ouvir as vozes ou falar dentro do espaco institucional (Caju, 2024).

Pensar o papel da escuta ativa é fundamental para dar visibilidade as
vivéncias desses estudantes, cujos diferentes marcadores sociais que os subjetivam
marcam também processos de exclusdo. Nesse sentido, o conceito de escrevivéncia,
proposto por Conceicao Evaristo, pode ser mobilizado como estratégia para fomentar
a reflexao e escrita de autonarrativas, além de fortalecer praticas de escuta (Nunes;
Ribeiro; Giraldi, 2021). Essas producdes, ao emergirem no contexto da educagao
cientifica, possibilitam reflexdes criticas sobre corpos, género e identidades, o que
pode fortalecer praticas de ensino decoloniais. Dessa forma, a decolonialidade
tensiona o ensino tradicional, deslocando o foco da simples transmissao de conteudos
para uma pratica pedagdgica dialégica e sensivel as desigualdades sociais e de
género presentes na EJA.

A perspectiva decolonial também implica contextualizar o conteudo cientifico
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na vida concreta dos estudantes e desconstruir visbes eurocéntricas ou
estereotipadas presentes nos materiais didaticos, por meio da problematizagdo do
conhecimento cientifico enquanto construgao social. Buriti exemplifica que, ao abordar
a ciéncia, alguns aspectos precisam ser observados.
[...] trazer toda essa realidade para dentro do ensino de ciéncia [...] N&o pode estar numa
condicao de aderego. [...] Eu trago porque é pratica, né? E da minha praxis. Entéo, vou
falar sobre um conhecimento que é socialmente construido, das ciéncias. E ai, eu ndo vou
falar sobre como ele é socialmente construido. [...] Eu tenho que falar que esse
conhecimento é feito por homens e mulheres, né? Homens e mulheres que pertencem a
col6nia, que pertencem a matriz, pertencem ao centro do capital, mas € também feito por
homens e mulheres que estéo na colbnia, que estdo na periferia desse sistema. E feito
por mulheres trans, homens trans. E feito por negros, negras. E feito por todos, né? E ai,
€ importante trazer esse exemplo, em que esse conhecimento que foi produzido pela

sociedade, como ele é feito por todos, ele vale para todos. Entdo, € uma determinada
minoria que se apropria dele e que esta la dentro do livro de histéria (Buriti, 2024).

Esse tipo de postura proposto por Buriti representa uma forma de
enfrentamento em relagdo aos discursos coloniais e de género presentes nos
materiais didaticos utilizados na EJA. Com isso, busca-se questionar esteredtipos,
silenciamentos e perspectivas eurocéntricas que, muitas vezes, invisibilizam sujeitos
e saberes. Assim, a decolonialidade contribui para tornar o ensino de Ciéncias um
espaco de reflexdo critica. A fala de Cambui complementa ao enfatizar que

A primeira coisa que a gente percebe quando a gente entra na EJA é a questao do social.
[...] E trabalhar todas essas questbes na EJA [...] Entdo, todo o nosso planejamento era
pautado em cima das questdes raciais, das questdes de género, das questdes... Todas as
atividades que a gente fazia, sempre o objetivo era trabalhar alguma coisa, ou racismo, ou
bullying, ou género. De que maneiras a gente trabalhava isso? Muito com oficinas! A gente
trabalhava oficinas de masculinidade, oficinas de artes, oficinas de leitura, leituras iniciais,
oficinas de escritas, artesanias. Oficinas de artesanias, entdo a gente levava projetos de,
por exemplo, confec¢do de ceramicas, depois a gente queimava essas ceramicas. Entéo,
a gente ia tentando, além do conteudo [...] que ja era programado, que é a parte do

principio da pesquisa, a gente sempre tentava trazer algo que fosse relevante, tanto para
o social, quanto para a saude, e sempre buscando essas areas (Cambui, 2024).

Embora a fala da Cambui parega, a primeira vista, enfatizar questdes sociais
e culturais, como género, raga, saude e convivéncia, ela se conecta ao campo das
Ciéncias da Natureza ao conceber a ciéncia como pratica social, rompendo com a
visdo fragmentada do curriculo. Ao inserir temas como saude, alimentacao, corpo e
ambiente dentro das oficinas, a professora também estabelece um dialogo com
conteudos de Ciéncias. Por exemplo, oficinas de ceramica podem abrir espacgo para
discutir as propriedades fisicas e quimicas da argila, processos de transformagao
térmica (queima), impacto ambiental da extragdo de materiais e usos tradicionais de
ceramica em diferentes culturas. Desse modo, a ciéncia deixa de ser abordada de

forma isolada, passando a ser inserida em praticas concretas que carregam
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dimensdes histodricas, culturais e ambientais.

No cenario das praticas mencionadas por Cambui, a perspectiva decolonial
pode ainda contribuir em aspectos concretos do trabalho docente, por meio da
promogao de atividades culturais, artisticas e sociais que valorizam os saberes dos
estudantes e seus contextos de vida. Oficinas como a confecgdo de ceramicas ou
outras que resgatam conhecimentos tradicionais e populares, frequentemente
invisibilizados no curriculo formal, podem tensionar manifestacdes da colonialidade
do saber que, historicamente, privilegia produg¢des oriundas do Norte Global. Além
disso, a prépria dindmica das oficinas coloca o estudante como sujeito ativo no
processo de ensino aprendizagem, estimulando praticas coletivas, em contraposi¢cao
ao modelo transmissivo tradicional herdado da estrutura moderno/colonial de ensino.
Isso demonstra que praticas pedagdgicas ativas e colaborativas sdo fundamentais e
necessarias, especialmente para atender as demandas concretas dos estudantes e
promover um aprendizado mais significativo.

Outro aspecto levantado por Acai diz respeito a reflexdo sobre a propria
pratica, a qual ela se refere como “autoavaliacdo”. A dimensao da autoavaliacdo como
pratica de autorreflexdo aparece de forma explicita quando afirma: “Como professor,
a gente tem que ter essa autoavaliagdo de... o jeito que eu estou me portando ta
sendo bom para os outros ou se eu td6 fazendo da maneira como eu acho correto”
(Acai, 2024). Ao reconhecer que nem sempre o que considera adequado corresponde
ao que é melhor para o estudante, Acai evidencia uma postura critica e aberta a
revisao da propria pratica.

A atitude mencionada por Acai se articula com o dialogo como principio
pedagogico, especialmente quando relata que busca “trazer as histérias deles, dar os
exemplos, fazer eles lembrarem de coisas” e que, para manter o vinculo, as vezes é
necessario “sair um pouquinho do assunto, da uma conversadinha, da uma ateng¢éo
para ele, depois tu volta”. Essa escuta sensivel e a disposicdo para conversas
informais, mas intencionalmente pedagdgicas, refletem a concepgéo freiriana de
educacado como encontro dialégico, em que a relagédo horizontal e a valorizagao das
experiéncias de vida tornam-se centrais para fortalecer a permanéncia dos sujeitos da
EJA.

Diante de todas as reflexdes e analise apresentadas neste capitulo foi
elaborada a Figura 4, que sintetiza a relagao entre os desafios percebidos e as a¢des

sugeridas pelos docentes para tensionar o ensino de ciéncias da EJA:
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Figura 4 - Relagao existente entre os desafios percebidos e as agdes

sugeridas
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Fonte: Elaboragéo propria (2026).

Como expressa a Figura 4 as falas dos docentes evidenciam que a
perspectiva decolonial na EJA tensiona o ensino de Ciéncias ao exigir: formacao
docente critica e continua, escuta, valorizacdo das experiéncias dos estudantes,
contextualizagdo social e ética do conhecimento cientifico, desconstrucédo de
discursos coloniais e de género nos materiais didaticos e metodologias participativas.
Essa abordagem permite uma resposta aos desafios especificos da EJA.

As estratégias apontadas pelos docentes podem ser compreendidas a luz dos
trés aspectos apontados por Candau (2016) como fundamentais para a construgao de
uma educacdo descolonizadora e intercultural, a saber. a descolonizagdo dos
conhecimentos; a descolonizagédo das subjetividades; e a descolonizagéo da historia
e do poder. Nessa perspectiva, a descolonizagao dos conhecimentos manifesta-se
quando os professores defendem a contextualizagdo social dos conteudos cientificos
e a valorizacao dos saberes e experiéncias dos estudantes da EJA; a descolonizagao
das subjetividades pode ser percebida na defesa de praticas pedagdgicas baseadas
na escuta, no acolhimento e na valorizagdo das vozes dos estudantes por meio da

mediacdo docente, uma vez que a preocupagao com a desconstrucédo de discursos
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de género e outras formas de discriminagao presentes nos materiais didaticos também
favorece processos de reconhecimento e fortalecimento das subjetividades; e, por fim,
a descolonizagao da histéria e do poder aparece na critica aos discursos coloniais
reproduzidos no ensino de Ciéncias e na defesa de metodologias participativas que

estimulem o envolvimento dos estudantes nos processos educativos.
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8 DAS PROPOSIGCOES DE PRATICAS EDUCATIVAS DECOLONIAIS EM
CIENCIAS AO (DES)ENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Neste capitulo € apresentada a analise de um conjunto de planos de ensino
elaborados pelos docentes durante a atividade-sintese, proposta como etapa de
encerramento da agao formativa. Também sdo analisadas e discutidas as respostas
dos participantes na etapa de entrevista. A partir da analise destes dados buscou-se
compreender de que modo o processo formativo vivenciado contribuiu para o
desenvolvimento profissional dos participantes, especialmente no que diz respeito a
um ensino de ciéncias decolonial no ambito da EJA. A partir dessas entrevistas
discute-se também a percepcgao dos docentes acerca dos limites percebidos e das

possibilidades de aperfeicoamento da proposta formativa.

8.1 GENERO E DECOLONIALIDADE EM PROPOSICOES DIDATICO-
PEDAGOGICAS PARA O ENSINO DE CIENCIAS NA EJA

A atividade de elaboragdo de um plano de ensino (Apéndice I) teve como
proposito verificar que possibilidades seriam consideradas pelos docentes para
abordar género e decolonialidade em praticas pedagdgicas voltadas para o ensino de
ciéncias na EJA. Essas producdes serviram de indicativos para compreender como
os sujeitos mobilizam pressupostos da decolonialidade para tratar questdes de
género. Dessa analise emergiram as subcategorias a posteriori: (1) Descolonizagéo
de Conteudos Cientificos e do Curriculo; (2) Visibilizagdo de Sujeitos e Saberes
Historicamente Marginalizados; (3) Integracdo de Saberes Cientificos e Populares e;
(4) Metodologias Participativas e Problematizadoras. Cada uma dessas subcategorias

é discutida a seguir:

8.1.1 Descolonizagao de conteudos cientificos e do curriculo

Uma educacgao realmente descolonizadora passa, fundamentalmente, pela
descolonizagdo dos conhecimentos (Sacavino, 2016). Essa descolonizagao deve
vislumbrar a realizagdo de um “giro epistémico capaz de produzir novos
conhecimentos e outras compreensdes simbdlicas do mundo” (Sacavino, 2016, p.20).

Isso implica promover o didlogo entre perspectivas decoloniais e conceitos cientificos,
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de modo a ampliar a compreensao critica sobre os fendmenos, tanto naturais como
sociais, num processo de ressignificacdo do conhecimento cientifico.

Os planos de ensino produzidos pelos docentes mostram como eles
vislumbraram possibilidades de problematizar os conteudos curriculares das Ciéncias
Naturais no contexto da EJA. Ao reelaborar conteudos classicos, como
hereditariedade, reprodu¢cdo humana ou mesmo a histéria da ciéncia, os docentes n&o
buscaram apenas “adicionar’ questbes de género, mas questionar as bases pelas
quais esses conteudos foram construidos. Assim, em vez de apresentar a ciéncia
como neutra e universal, em suas propostas verificou-se tentativas de problematizar
como a ciéncia historicamente reforgou estruturas hegeménicas patriarcais, racistas e
coloniais. Suas ideias também abrem espago para pensar sobre abordagens e
conteudos mais proximos das existéncias, vivéncias e corpos dos estudantes da EJA.

Ao organizar as falas dos participantes, cujos planos de ensino estado voltados
a descolonizacdo de conteudos cientificos e curriculares, propomos que esse
percurso se inicie pela problematizacdo da propria producéo cientifica, a partir da
pergunta “quem faz ciéncia e quem constroi o conhecimento cientifico?” (Buriti, 2024),
para entdo demonstrar como a ciéncia se entrelaga com relagdes de poder, género e
colonialidade e como isso se relaciona com a “construgéo social e cultural dos corpos
e das identidades” (Cupuacu, 2024). Com isso, buscou-se problematizar como
questdes como sexismo e racismo podem estar explicitas em producgdes cientificas,
como em Darwin, mostrando o impacto dessas crencas na construgdo do
conhecimento (Acai, 2024).

As propostas buscam aproximar ciéncia e vida cotidiana dos estudantes,
articulando temas cientificos com questdes éticas, socioambientais e de género,
ampliando a reflexdo sobre desigualdades e naturalizagdo das diferencas (Murici,
2024). Esse ciclo de discussdes que tensionam a descolonizacdo de conteudos
cientificos e curriculares se concretiza trazendo a relagao entre ciéncia, cultura e
representatividade, conectando o ensino de quimica com a valorizacdo das
ancestralidades para além do cumprimento da lei (Butia, 2024). No Quadro 8 séo
apresentadas as propostas que se enquadram na subcategoria referente a

descolonizacao dos conteudos cientificos e curriculares:

Quadro 8 - Propostas de descolonizacido de conteudos cientificos e



curriculares
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TiTULO DO PLANO

SUJEITO DE ENSINO OBJETIVO GERAL OBJETIVOS ESPECIFICOS
"Afinal, quem faz - .In_vestlgar_ quem, em termqs de
A sujeito historico, constroi o]
ciéncia e quem . . . . Lo
. Investigar, discutir e[conhecimento cientifco;
constroi o . . . -
. refletir o papel dos|- Discutir o papel desses sujeitos na
" conhecimento L Cet ~ .
Buriti o sujeitos  histéricos na|construgéo do conhecimento
cientifico? Os ~ AR
. - construgao do|cientifico;
diferentes sujeitos : C : s
o conhecimento cientifico. |- Refletir sobre o legado histdrico,
histéricos nessa ) -
=~ social e cultural desses sujeitos na
construgao. ~ - e
construgdo do conhecimento cientifico
- Relacionar os conceitos quimicos
com temas de saude e identidade,
como horménios e questdes de
género;
Quimica e Sociedade: [Desenvolver umal- Identificar como os processos
Uma Abordagem compreensao critica dalcientificos refletem e reforgam
Decolonial e de Quimica no cotidiano,|estruturas hegemobnicas e como
Cupuacu |Género para o Ensino |reconhecendo o impacto[podem ser questionados;
de Quimica na das relagdes de género e|- Promover a reflexdo sobre o papel da
Educacéo de Jovens e |das influéncias coloniais|Quimica e da ciéncia na construgdo
Adultos (EJA) na ciéncia. social e cultural dos corpos e das
identidades;
- Utilizar experimentos e debates para
desenvolver habilidades criticas e
colaborativas.
- Compreender sobre as teorias
evolutivas.
- Compreender a importancia da
Teorias da Evolutivas —|Transpor ~ sobre as|pesquisa para entender a vida na
Acai Darwin era racista? - |teorias  evolutivas e|Terra.
¢ Como isso impactou aprofundar os estudos na|- Enfatizar sobre a teoria de Darwin:
na pesquisa? teoria de Darwin. apresentar seu lado social e como isso
impactou sua pesquisa.
- Analisar textos sobre Darwin e o
inicio das polémicas.
Associar os gametas a|- Discutir as ideias de Mendel sobre
transmissao das|hereditariedade (fatores hereditarios,
caracteristicas segregacao, gametas, fecundacgédo),
hereditarias, considerando-as para resolver
Murici Hereditariedade e estabelecendo relagdes|problemas envolvendo a transmisséao
urici -~ : I e
Género entre ancestrais e|de caracteristicas hereditarias em
descendentes e analisar|diferentes organismos.
as implicagbes éticas e|- Discutir questdes de fendtipo e
socioambientais de|gendtipo vinculadas ao género e a
género. sociedade.
~ |- Indagar os conceitos prévios dos
Compreender a relagéo . X i
. da importancia da estudan.tes reIamopados a Lei 10.639;
Quimica do cabelo e a representatividade - Relacionar a lei 10.639/03 com o
Butia Introdugéo da Lei P contetido de Quimica;

10.639/03

africana socialmente e
sua insergdo no Ensino
de Quimica.

- Promover a compreensao cientifica e
cultural que envolve o cabelo de
pessoas negras.
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Fonte: Elaboragéo propria (2026).

Como se observa no Quadro 8, ao formular sua proposi¢cdo, a partir da
pergunta “quem faz ciéncia?”, Buriti mobiliza a perspectiva decolonial ao deslocar o
foco da narrativa tradicional, que atribui a produ¢do do conhecimento cientifico a
“cientistas ‘famosos™ (Buriti, 2024), situando a ciéncia como uma pratica histérica.
Para ele, é necessario refletir sobre “quem, em termos de sujeito historico, constroi o
conhecimento cientifico”, ampliando o olhar para os diferentes atores sociais
envolvidos na produg¢ao do saber.

Nessa direcao, Buriti propde pensar também sobre “o0 papel desses sujeitos
na construgdo do conhecimento cientifico” e “sobre como se faz ciéncia (ontem, hoje
e sempre)”. A intencdo do docente n&o é negar ou minimizar a validade da ciéncia
como forma de conhecimento valida, mas promover questionamentos sobre como se
da a sua construgcdo. Em sua reflexao sobre a ciéncia tradicional Buriti expressa que
ela “é produzida dentro de uma comunidade e por muitos sujeitos e, sempre
socialmente mediada [...] a ciéncia e o conhecimento cientifico é feito por quem detém
o centro do poder politico e econébmico” (Buriti, 2024).

Ao enfatizar que “os instrumentos de memoria histéricos apagam outros
géneros e outras etnias”, Buriti chama a atengdo para a exclusdo sistematica de
determinados grupos e anuncia a importancia de considerar “outras perspectivas de
constituicdo da histéria da ciéncia”, desnaturalizando tanto a ideia de neutralidade
quanto a de universalidade do conhecimento produzido.

Esse deslocamento ganha forgca na forma como Cupuagu concebe a
descolonizacio dos conteudos cientificos e curriculares. Na sua proposta, o docente
mobiliza diversos temas da quimica (produtos quimicos, horménios, terapias
hormonais etc.) para entdo relaciona-los e problematiza-los a partir das relagcbes
estabelecidas com questbes de saude, corpo e identidade. Com isso, ocorre um
tensionamento que envolve a construcio de esteredtipos, marcas da colonialidade na
producao cientifica e a prépria ideia da “construcao social e cultural dos corpos e das
identidades” (Cupuagu, 2024).

Cupuacu transforma a Quimica em uma ferramenta critica, quando defende
em sua proposta que é preciso “identificar como os processos cientificos refletem e
reforcam estruturas hegemdnicas e como podem ser questionados”. Para tanto,

sugere a integragao entre “Quimica e sociedade” e a adogao de “uma Abordagem
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Decolonial e de Género para o Ensino de Quimica na Educacéo de Jovens e Adultos”
e com isso, ele pretende evidenciar como a ciéncia, as relagdes de poder, género e
colonialidade estdo conectadas.

Ainda sobre a conexdo entre a ciéncia e a sociedade, Acgai mobiliza a
perspectiva decolonial para problematizar a ideia da neutralidade cientifica, ao discutir
0 racismo e sexismo presente na obra de Darwin. Com isso, a professora busca
demonstrar que a produgdo do conhecimento cientifico muitas vezes esta atrelada a
prépria visdo de mundo do cientista e do tempo histérico em que ele esta situado. A
reelaboracéo curricular proposta, nesse caso, desloca Darwin da posi¢gao de patrono
da verdade, mostrando como suas crengas atravessaram sua producgao cientifica e
impactaram a construgdo do conhecimento. Mesmo partindo da analise de Darwin, o
trabalho abre caminho para problematizar as produc¢des cientificas de outros cientistas
e suas implicagdes sociais.

Um dos questionamentos que orientam a proposta de Acai é: “se ele [Darwin]
néo fosse racista, o que poderia ser diferente em sua teoria?” A reflexdo gerada a
partir dessa pergunta potencializa as discussdes acerca das consequéncias sociais
do conhecimento cientifico e suas aplicagbes. Demonstra ainda como o
posicionamento do cientista, as estruturas sociais e interesses especificos influenciam
o resultado de uma pesquisa, incidindo diretamente sobre a crenca difundida acerca
da neutralidade da ciéncia.

A articulacéo entre as questdes de género e o processo de descolonizagao
do conhecimento cientifico é verificada na proposta de Acai sobre a teoria evolutiva.
A docente observa que, naquele contexto, “a maioria dos cientistas eram homens e a
sociedade da época tinha uma explicacdo para tal, onde a mulher era submissa ao
homem e pertencia ao lar’ (Agai, 2024). Para a docente, “sdo tantas camadas de
preconceito e desigualdade ao longo da histéria que gerar debates se tornam
fundamentais com esse publico”. Nesse sentido, o ato de problematizar adquire um
carater pedagogico e deve se tornar parte da formagao critica dos professores
atuantes nessa modalidade.

A descolonizacdo do conteudo “Hereditariedade e Género”, proposta por
Murici se concentra principalmente em alinhar conceitos classicos da biologia como
genes, cromossomos, gametas e as Leis de Mendel, com debates sobre género, ética
e sociedade. Através desse movimento a docente propde demonstrar que a ideia de

hereditariedade ndo esta inscrita em um ambito estritamente biolégico, mas que é
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atravessada por contextos socio-histérico-ambientais. Desse modo, quando propde
discutir: “Como a genética pode manifestar-se nas questées socioambientais de
género?” ela fomenta a reflexdo sobre como a ciéncia foi, e ainda €, usada para
justificar desigualdades de género e naturalizar diferengas sociais. Através da
problematizagdo de semelhancgas e diferengas fenotipicas: “Por que alguns sdo tao
parecidos e outros ndo? O que determina as caracteristicas de cada um?” ela
aproxima ciéncia e vida cotidiana, para a partir de entdo abordar os conceitos de
hereditariedade e as dimensdes socioambientais envolvidas.

Outra proposta para se pensar o ensino de ciéncias a partir de uma
perspectiva decolonial é verificada no plano de ensino de Butia. Na sua elaboragao
ela traz a lei 10.639/03 como ponto de partida para promover um didlogo entre ciéncia
e ancestralidade, no contexto do ensino de Quimica. Ao propor que os estudantes
“relatem a conexao da questao social relacionada a cultura negra com a disciplina de
Quimica” (Butia, 2024) ela propde trazer a experiéncia dos estudantes como parte do
processo formativo. Nesse sentido, a docente desloca a Quimica de um lugar de
neutralidade para um campo atravessado por experiéncias que sao, em sua esséncia,
também sociais e culturais.

A partir do estudo da estrutura do cabelo, Butia associa conceitos quimicos
classicos, “estrutura das proteinas, reagcbes quimicas, estequiometria, acidos, bases
e sais”, a um objeto de forte dimenséao identitaria e social: o cabelo afro. Nessa
perspectiva, o ensino de ciéncias, ao introduzir na sua abordagem aspectos histéricos
ligados a estética, pode promover um dialogo com as questdes de representatividade
e valorizagdo de identidades negras, contribuindo assim para a valorizagdo das
diferengas e desconstrugédo de estigmas. Ainda que o foco seja a cultura e a estética
afro, a proposta abre caminhos para ampliar a reflexdo e incluir outras matrizes

culturais que compdem o territdrio brasileiro.

8.1.2 Visibilizacao de sujeitos e saberes historicamente marginalizados

Embora a visibilizagado de sujeitos e saberes historicamente marginalizados
também constitua uma forma de descolonizar os conteudos e curriculos de Ciéncias
na EJA, opta-se por apresenta-la aqui como uma subcategoria independente, cujo
foco desloca-se para aquilo que permaneceu silenciado: sujeitos, seus saberes e suas

produgdes. Trata-se, portanto, de uma mobilizacdo da perspectiva decolonial, que
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aléem de rever conteudos, discute quem deve ser valorizado e visibilizado, em
contraposigao a praticas hegemoénicas de apagamento. Sobre esse aspecto, cabe
mencionar a denuncia feita por Sacavino (2016) em relagdo ao epistemicidio
resultante da atuacdo da geopolitica e corpopolitica do conhecimento na sociedade
moderno/colonial. Conforme a autora “os processos de opressao, de exploragéo e de
subordinagcado, que foram impostos pelo capitalismo ao excluir grupos e praticas
sociais, também deixaram de fora os conhecimentos e saberes produzidos por esses
mesmos grupos” (Sacavino, 2016, p.20). Posicionamento também assumido por
Candau (2016), quando fala da necessidade de visibilizar sujeitos situados nas
“‘margens” do sistema, aqueles e aquelas que ocupam as zonas do “nao
reconhecimento”, do “ndo ser” e do “ndo saber”.

Essa proposta de visibilizacdo, que se da através da problematizacdo da
violéncia simbdlica, das desigualdades de género e da regulagéo colonial dos corpos
no ambito da producao cientifica, vem se firmar como uma enunciagao contra-
hegemobnica. O que Candau (2016) chama de visibilizar “outras formas de poder,
saber e ser” aparece no planejamento pedagogico desses docentes como um
exercicio de afirmar a legitimidade da producao advinda de corpos tradicionalmente
postos em condi¢ao de subalternidade. No Quadro 9 sédo apresentados recortes dos
planos de ensino que propdéem a visibilizacdo de sujeitos historicamente

negligenciados como atores da construgdo do conhecimento cientifico.

Quadro 9 - Propostas de visibilizagao de sujeitos como produtores do
conhecimento

TiTULO DO
SUJEITO | PLANO DE | OBJETIVO OBJETIVOS ESPECIFICOS
GERAL
ENSINO
- Conhecer as mulheres que contribuiram com o
Discorrer sobre|desenvolvimento cientifico e suas contribuicbes
as cientificas;
desigualdades |- Identificar se estas mulheres sofreram opressdes,
Igualdade de o . . . ~ N
Caia A de género nas|sejam elas relacionadas as questdes de género,
aja género na|, .. 2. . . o
ciéneia trajetorias socioecondmicas e étnico-raciais;
profissionais das|- Refletir sobre as desigualdades de género e impactos
mulheres na|gerados no meio cientifico;
ciéncia. - Trazer a possibilidade do desenvolvimento da carreira
cientifica na vida de mulheres.
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TiTULO DO
OBJETIVO ‘
SUJEITO | PLANO DE GERAL OBJETIVOS ESPECIFICOS
ENSINO
- Apresentar a participacdo das mulheres na ciéncia,
destacando a sub-representagdo feminina ao longo da
histéria e as contribuigdes de algumas cientistas de
diferentes origens, incluindo mulheres negras,
indigenas, e de outras culturas ndo ocidentais;
Discutir a|- Discutir com os/as estudantes diferentes formas de

Mulheres na |participacdo  e|violéncia contra a mulher, com foco na violéncia

Ciéncia: invisibilidade das|simbdlica;

Jabuticaba relacbes de |mulheres na(- Proporcionar um espaco de dialogo e reflexdo, por
poder e ciéncia para umalmeio de uma roda de conversa, sobre os tipos de
violéncia reflexdo  critica|violéncia e o ciclo de violéncia que as mulheres
simbdlica sobre a violéncia|enfrentam, com foco na violéncia simbdlica;

simbdlica. - Promover a reflexdo sobre a importancia de uma
ciéncia mais inclusiva e plural;
- Desenvolver habilidades criticas para identificar e
questionar discursos que reforgam a invisibilizagdo das
mulheres na ciéncia e a importancia de reconhecer e
combater a violéncia simbdlica no cotidiano.
- Conhecer os limites do preconceito social contra

Refletir sobre as|homossexuais no século XX;

Corpo e a ~ . e S .
. questdes de|- Caracterizar a visdo da mulher e do cientista no século
~ sexualidade o . .

Tucuma o género no século|XX;

na ciéncia do o . . .
. XX no trabalho|- Identificar o quanto a sociedade discrimina, seleciona,
século XX D . R ~
cientifico. exclui e institui padrdes de comportamento e
sexualidade.

Fonte: Elaboragéo propria (2026).

No conjunto dos planos de ensino analisados e sintetizados no Quadro 9,
chama a atengao o fato de que as trés propostas enquadradas nesta subcategoria
foram elaboradas por mulheres. Isso evidencia como a perspectiva decolonial &
mobilizada ndo apenas para incluir novos sujeitos no curriculo, mas para reposicionar
gquem ensina como sujeito de saber.

Suas propostas caminham no sentido tanto de recuperar trajetorias de
mulheres, quanto de problematizar normatividades colonialistas de género,
sexualidade, violéncias simbdlicas e processos de exclusdo. Assim, sdo propostas
abordagens que considerem as historias e experiéncias de cientistas mulheres
(negras, indigenas) e demais pessoas que compdem o grupo LGBTQIAPN+, como
sujeitos da producéo do conhecimento.

Ao propor discutir a visibilizagado “das mulheres na ciéncia, destacando a sub-
representagdo feminina ao longo da histéria e as contribuicbes de algumas cientistas
de diferentes origens, incluindo mulheres negras, indigenas, e de outras culturas ndo

ocidentais”, Jabuticaba traz o enfoque para a violéncia simbdlica e as relagdes de
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poder, fatores que se projetam em diferentes formas de desigualdades. O destaque
dado a “reflexdo critica sobre a violéncia simbdlica”, por Jabuticaba, mobiliza a
corpopolitica do conhecimento, evidenciando como as marcas do corpo, género, raga
e origem, influenciam no reconhecimento (ou na negagéo) de alguém como sujeito de
ciéncia.

O combate a essa desigualdade que é fruto das relagbes de poder e das
violéncias aparece também na elaboragdo de Caja, que se centra, sobretudo, na
discussédo sobre a igualdade de género na ciéncia. Ao propor o debate em torno das
“desigualdades de género nas trajetdrias profissionais das mulheres na ciéncia”, a
docente evidencia percursos de mulheres cientistas, destacando suas contribuicbes e
0s obstaculos enfrentados ao longo de suas carreiras. No seu plano de ensino, a
docente ressalta a relevancia de “conhecer as mulheres que contribuiram com o
desenvolvimento cientifico” para, a partir disso, promover a reflexdo sobre as
desigualdades de género, socioecondmicas e étnico-raciais, assim como dos
impactos gerados no meio cientifico. Sua proposta reivindica a legitimidade dos
saberes produzidos por mulheres de diferentes vivéncias e origens.

O aprofundamento das discussdes sobre a proposta de visibilizagao de
sujeitos historicamente invisibilizados nas Ciéncias também se evidencia no plano de
ensino elaborado por Tucuma&, que aborda a relagdo entre corpo, sexualidade e
ciéncia no século XX. Sua proposta propde ainda a reflexdo “sobre os limites do
preconceito social contra homossexuais” e sobre “como a sociedade discrimina,
seleciona, exclui e institui padrées de comportamento e sexualidade”.

Ao planejar que as reflexées partam do filme ‘O Jogo da Imitagao’, o plano de
ensino de Tucumé& propde uma discussdo sobre como determinadas identidades
retratadas na obra (a mulher cientista branca, o cientista homossexual), evidenciam
quem foi historicamente autorizado, ou nao, a produzir conhecimento. Essa proposta
torna visivel como a colonialidade do saber e do ser esta atrelada a regulagao dos
corpos, de modo a mostrar que o processo de produgdo e reconhecimento do

conhecimento cientifico € atravessado por preconceitos e também disputas.

8.1.3 Integracao de saberes cientificos e populares

Nesta subcategoria se enquadram propostas que indicam possibilidades de

dialogos entre saberes cientificos e populares. Nesse ambito, apenas um plano de
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ensino se destacou, conforme apresentado no Quadro 10.

Quadro 10 - Proposta de integragéo entre saberes cientificos e populares

TiTULO DO
SUJEITO PLANO DE OBJETIVO OBJETIVOS ESPECIFICOS
ENSINO GERAL

- Resgatar a memodria coletiva da
comunidade pesqueira da Lagoa da
Conceigao e Barra da Lagoa;

- Refletir, conjuntamente com as
comunidades em volta da Lagoa da
Conceigédo, acerca das estratégias para
Debater e refletir|intervir de forma sustentavel no meio
sobre os conflitos|ambiente e social que compartilham,
vividos pelas|evitando assim impactos ambientais
comunidades como o rompimento da estagcdo de
pesqueiras. tratamento de esgoto da Casan, ocorrido
no dia 25 de janeiro de 2021.

- Refletir sobre o lugar das mulheres
nessa comunidade;

- Refletir e debater como o ensino de
ciéncias pode contribuir para a
superagao desses conflitos.

Dificuldade de
manter o modo de
vida da
comunidade
pesqueira em torno
da Lagoa da
Conceigdo € o0 nao
reconhecimento
das mulheres
pescadoras.

Umbu-caja

Fonte: Elaboragao propria (2026).

Conforme aponta Candau (2016), os processos de descolonizagao estao
intrinsecamente vinculados as lutas sociais de carater étnico, ecoldgico e de género,
que contestam a légica dominante e propdem caminhos mais condizentes com as
culturas e cosmovisdes dos sujeitos. Observa-se que a proposta de Umbu-caja
também se insere nesse movimento. Sua iniciativa expressa demandas de lutas
sociais e ambientais ao articular, no ambito pedagdgico, o ensino de Ciéncias aos
saberes da comunidade pesqueira, colocando em didlogo conhecimentos cientificos
e saberes produzidos a partir de outras formas de inteligibilidades.

A integracao entre saberes cientificos e populares € proposta por Umbu-Caja
a partir das experiéncias, memoarias e conflitos vividos pela comunidade pesqueira da
Lagoa da Concei¢do e da Barra da Lagoa, em Florianépolis-SC, especialmente no
que se refere a sustentabilidade ambiental, ao reconhecimento do trabalho das
mulheres e as tensdes socioecondmicas locais. A proposta conecta os conhecimentos
da comunidade, seus modos de vida, praticas da pesca artesanal, memoria coletiva,
conflitos relacionados ao saneamento e a poluicdo das aguas, com os conteudos
cientificos da Quimica e Ciéncias Naturais, como qualidade da agua, poluigcao,

impactos ambientais e gestao de recursos hidricos.
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O dialogo entre o conhecimento cientifico e os saberes populares proposto
pela docente pode se dar por meio da contextualizagdo dos conceitos cientificos a
partir dos problemas vividos pela comunidade pesqueira, contribuindo assim para a
valorizacdo destes saberes. Nessa perspectiva, a docente mobiliza discussdes como
poluicdo das aguas, desequilibrio do ecossistema e sustentabilidade socioambiental
para analisar criticamente o rompimento de uma estagao de tratamento de esgoto
situada em Floriandpolis e os impactos desse desastre sobre a pesca.

A metodologia proposta por Umbu-Caja se baseia em pressupostos da
pesquisa participante, apresentada por Fals Borda, e da pedagogia emancipatoria
defendida por Paulo Freire. Em sua proposta a docente reconhece a comunidade
como um grupo produtor de conhecimento, se opondo a visées que, muitas vezes,
reduzem essas comunidades a objetos do conhecimento. Nesse sentido, o saber
cientifico aparece como um recurso que, somado ao conhecimento tradicional, busca
solugcdes concretas, coletivas e que respondem aos anseios da comunidade
pesqueira. Essa proposta, pensada no contexto da EJA, se faz importante, pois parte

da vivéncia concreta de muitos estudantes que frequentam essa modalidade.

8.1.4 Metodologias participativas e problematizadoras

Nesta subcategoria as propostas dos sujeitos da pesquisa deslocam o olhar
do “o que ensinar’, “quem visibilizar’ ou “quais dialogos precisam ser promovidos”
para o “‘como” organizar as experiéncias pedagdgicas para o ensino de Ciéncias na
EJA, inspirando-se em perspectivas decoloniais.

Como demonstrado no estudo sobre praticas pedagdgicas decoloniais no
ensino superior, realizado por Venancio e Nakashima (2020), é preciso pensar para o
ensino outras estratégias que tenham como base a oralidade, as artes e a
corporalidade (Venancio; Nakashima, 2020, p.97), indo além de metodologias

pautadas na escrita e leitura. Para as autoras

A oralidade, assim como a expressao por desenhos, muitas vezes tida pelos
europeus como caracteristicas dos povos nao evoluidos, barbaros e
inferiores, dentro da sua logica de progresso, foi vista por nds como outras
l6gicas e formas de pensar, agir e sentir que precisam ter lugar na
reconstrucdo de saberes emancipadores ao questionarem a ldgica
eurocéntrica dominante (Venancio; Nakashima, 2020, p.97).

Embora o estudo de Venancio e Nakashima tenha sido realizado no contexto
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universitario, tais estratégias se mostram ainda mais essenciais na EJA, considerando
as dificuldades de leitura e escrita que muitos educandos apresentam em razao de
longos periodos afastados da escola ou de experiéncias negativas neste espaco.
Nesse cenario, os saberes assimilados e construidos por meio da oralidade, das artes
e da corporalidade constituem linguagens acessiveis que estabelecem pontes entre
os conhecimentos cientificos e os saberes provenientes da pratica cotidiana dos
estudantes.

De acordo com a perspectiva de Oliveira (2016), decolonizar a educagao nao
se limita a denuncia das amarras coloniais, como ocorre na descolonizagao (termo no
qual ele frisa 0 ‘s’), mas consiste em uma praxis insurgente e propositiva, voltada a
criagcado de novas condi¢des sociais, culturais e pedagogicas. Nas palavras do autor

Decolonizar, significaria entdo, no campo da educagdo, uma praxis baseada
numa insurgéncia educativa propositiva, portanto ndo somente denunciativa
- por isso o termo “DE” e ndao “DES” - onde o termo insurgir representa a
criagao e a construgao de novas condi¢des sociais, politicas e culturais e de
pensamento. Em outros termos, a construgdo de uma nogido e visao
pedagodgica que se projeta muito além dos processos de ensino e de
transmissdo de saber, uma pedagogia concebida como politica cultural [...]
DEcolonizar na educagdo €& construir outras pedagogias além da
hegeménica. DEScolonizar é apenas denunciar as amarras coloniais e nao

constituir outras formas de pensar e produzir conhecimento (Oliveira, 2016,
p.39).

Nesse sentido, os docentes propdem praticas educativas para atuar na EJA
que nao se tratam de modelos ou prescri¢des a serem seguidas, mas de alternativas
insurgentes que ampliam o horizonte de possibilidades didatico-pedagodgicas. Essas
proposi¢cées estdo em consonancia com Oliveira (2016), para quem decolonizar
significa criar e construir novas condigdes sociais, culturais e pedagdgicas, indo além
da denuncia a colonialidade. Esses docentes criticam as formas tradicionais de atuar
na EJA ao mobilizarem estratégias como rodas de conversa, juri simulado, sala de
aula invertida, construgdo coletiva de materiais e dialogos mediados por musicas,
filmes e textos culturais diversos. Nessa légica, a metodologia se torna, em si, um
espaco de criagcdo e de dialogos que se pautam na experiéncia concreta dos
estudantes da EJA. No Quadro 11 estao destacados fragmentos dos planos de ensino

que propuseram metodologias criticas no ensino de ciéncias.
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Quadro 11 - Propostas de metodologias criticas e problematizadoras

SUJEITO

TiTULO DO
PLANO DE
ENSINO

OBJETIVO GERAL

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Caju

Giramostra de
géneroS

A proposta desta
aula é trabalhar
questdes de
sexo/géneros  em
perspectivas
decoloniais.

- Apresentar questionamentos, e tensionar
conhecimentos prévios e hegemdnicos sobre
géneros binarios.

- Desmistificar concepgodes
determinista sobre os corpos.

- ldentificar possiveis dissidéncias
concepgdes de género entre estudantes.
- Apresentar as perspectivas da cultura Yoruba
e da cultura Zapoteca.

- Estabelecimento de relagbes saudaveis entre
estudantes e desenvolver capacidades
comunicativas e construgao coletiva.

de biologia

de

Pequi

Reprodugao
Humana.

Identificar
diferengas
anatbmicas e
fisiolégicas entre os
sistemas genitais do
homem e da mulher
e discutir aspectos
relacionados a
sexualidade.

as

- Entender o processo de gametogénese
humana e a importdncia dos métodos
contraceptivos.

- Compreender aspectos relacionados as
Infecgdes Sexualmente Transmissiveis (IST's).

Pitanga

Juri Simulado: A
busca da
consciéncia
critica e
emancipatoria.

Desenvolver um
trabalho critico sobre
as questdes
referentes a questao
do aborto e ao direito
da mulher de decidir
sobre seu corpo.

- Compreender que a mulher tem direito a
decidir sobre seu corpo.

- Refletir sobre temas ligados a sexualidade,
liberdade individual e direitos humanos.

- Promover o debate sobre acessibilidade e
inclusdo em contextos de género e
sexualidade.

- Discutir a importancia de abordagens
emancipadoras para a educagéao sexual.

- Incentivar o respeito as diversidades e as
diferentes formas de expressao e identidade
sexual.

Fonte: Elaboragéo propria (2026).

A forma de organizar os conteudos e avaliar a aprendizagem pode também

ser ponto de partida para a problematizagdo de saberes hegeménicos, € o que nos

mostra a proposta de Caju, intitulada “Giramostra de géneroS”. Para, entre outros

objetivos, “tensionar conhecimentos prévios e hegembnicos sobre géneros binarios”

e “desmistificar a concepcgdes de biologia determinista sobre os corpos”, Caju mobiliza

a decolonialidade como chave para desnaturalizar concepg¢des hegeménicas e

tradicionais da biologia, através de uma metodologia diferenciada.

Nessa proposta, os saberes marginalizados sdo colocados em dialogo

horizontal com saberes curriculares tradicionais, em consonancia com a critica a

colonialidade dos corpos e do saber. No que diz respeito a metodologia, a dindmica

da “giramostra de géneroS” e a “avaliagdo Ubuntu” explicitam um compromisso com
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a pedagogia decolonial.

Os estudantes serdo separades em grupos, na qual cada grupo iniciarda a dindmica
“giramostra de géneros” respondendo a um dos temas a seguir: - O que o Apocalipse Cuir
nos conta?; - Como sao as ideias sobre género na cultura yoruba segundo Oyewumi?; -
Como séo as ideias sobre género na cultura Zapoteca?; - O que o livro de ciéncias nos
conta sobre género? Cada grupo recebera um tema e materiais para pesquisar. A partir
disso terdo que elaborar questdes e gabaritos para ser entregue a outro grupo. O gabarito
deve conter explicagbes detalhadas com desenhos explicativos. Os grupos irdo trocar os
materiais e os questionarios produzidos para o outro grupo responder. Apés isso, outro
grupo recebera o questionario, as respostas e o gabarito para a corre¢gao, com os materiais
de estudo. Os grupos giram novamente e ao final, cada grupo tera de apresentar os
contelidos abordados nos questionarios de forma objetiva e livre. O ultimo grupo da gira
devera refletir junto para responder as questdes levantadas pela professora. Assim, todos
0s grupos irdo passar por todos os temas e o aprendizado vai depender do empenho de
toda turma. Poderao ser utilizados outros recursos para a pesquisa como pesquisar na
internet por celular. “AVALIACAO UBUNTU”. A avaliagéo sera feita a partir da reflexao
coletiva sobre a atividade. O exercicio coletivo de consenso na discussao. Ubuntu € uma
filosofia africana, presente na cultura de alguns grupos que habitam a Africa Subssariana,
cujo significado se refere a humanidade com os outros. Ubuntu significa generosidade,
solidariedade, compaixdo com os necessitados, e o desejo sincero de felicidade e
harmonia entre os seres humanos (Caju, 2024).

Ao invés de uma transmissao vertical de conteudos, a proposta de Caju
organiza a aprendizagem como um processo coletivo, sustentado pela circulagéo de
saberes entre grupos e pela valorizagdo da reflexdao critica. Sao propostas de
atividades que visam favorecer a escuta, o didlogo e a confianga dos estudantes.
Nesse contexto, os estudantes assumem o papel de formuladores de perguntas,
construindo o conhecimento a partir de um lugar mais ativo. A abertura para diferentes
formas de expressdo, como os desenhos explicativos ou apresentagdes livres,
reconhece a pluralidade dos modos de aprender, o que permite ampliar as
possibilidades de participacdo. A avaliagao inspirada na filosofia africana Ubuntu
também rompe com a ldgica tradicional de desempenho individual, ao se fundamentar
no “exercicio coletivo de consenso”, reforcando a solidariedade, a cooperacgéo e a
corresponsabilidade como principios pedagdgicos.

Na proposta de Pequi, 0 movimento de aproximagcdo com uma perspectiva
decolonial manifesta-se sobretudo na dimensao metodologica. Embora os conteudos
e objetivos permanegam fortemente ancorados em conhecimentos tradicionalmente
associados ao ensino da reprodugdo humana, a docente propde estratégias que
deslocam a centralidade do professor e incorporam as experiéncias, pesquisas e
visdbes de mundo dos estudantes. A metodologia pensada para a EJA ja parte do
principio de que os estudantes ali chegam com vivéncias, leituras de mundo e historias

marcadas por desigualdades.
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1° Encontro (2 aulas) Iniciarei com o uso de recursos digitais para criar uma chuva de
ideias com base nas palavras que os alunos associam a sexualidade [...] Também ouvirei
as contribuicdes dos estudantes e os incentivarei a realizar pesquisas para trazer a
discussdo na préxima aula. [...] 2° Encontro (2 aulas) [...] pedirei que os alunos
compartilhem os resultados de suas pesquisas. Com base nos relatos, sera aberta uma
roda de conversa para discutir a diversidade de identidades e como essas sao percebidas
pela sociedade, especialmente no contexto de Jovens e Adultos, onde aspectos historicos,
sociais e culturais muitas vezes contribuem para a segregagdo e discriminagdo. 3°
Encontro (2 aulas) [...] iniciando com uma reflexao sobre a responsabilidade em relagao a
gravidez indesejada. E importante enfatizar que essa responsabilidade é coletiva, pois
envolve a compreenséo de uma saude integral, assegurando que todos tenham o direito
de receber orientacées sobre sexualidade e a responsabilidade que dela decorre. 4°
Encontro (2 aulas) Os estudantes deverdo se preparar por meio de pesquisas, relatos e
estudos de caso para uma aula invertida, na qual farao a apresentagao sobre Infecgdes
Sexualmente Transmissiveis (ISTs). Durante essa aula, atuarei como mediadora,
facilitando a troca de saberes que eles trouxeram. 5° encontro (2 aulas) - Elaboragéo de
informe publicitario (folder) a respeito da liberdade de expressar a sexualidade com
responsabilidade. Sera pedido aos estudantes que abordem nesse material a nossa
construgéo histérica diante da sexualidade e o quanto ainda precisamos aprender e
conscientizar as pessoas a respeito da individualidade de cada sujeito diante de suas
escolhas (Pequi, 2024).

O processo educativo proposto pela docente funciona como um espaco de
escuta e acolhimento, onde as experiéncias dos participantes em relacdo a
sexualidade e as questdes de género sdo valorizadas. E a partir dessas vivéncias,
reconhecidas como legitimos pontos de partida, que as discussdes em sala de aula
comegam a se construir. A pesquisa como principio educativo e as rodas de conversa
ampliam esse movimento, ao criar espacos para o dialogo horizontal, onde as
narrativas e visbes de mundo dos sujeitos da EJA sao legitimadas como saberes que
questionam a visdo hegemonica da ciéncia e da biologia.

Em propostas como a sala de aula invertida ou a elaboragédo coletiva de
materiais como folders, os estudantes sado reposicionados como sujeitos de saber,
ativos no seu processo de aprendizagem. Essa dindmica ecoa Paulo Freire ao
valorizar a autonomia e a criticidade, ao mesmo tempo que se articula com
pressupostos da pedagogia decolonial, ao problematizar rela¢gdes de poder que
invisibilizam género e sexualidade. Desse modo, o plano de Pequi evidencia um
movimento de deslocamento no modo de ensinar, especialmente no plano
metodoldgico, embora sua proposta preserve alguns limites quanto a problematizagao
epistemoldgica e curricular.

A metodologia proposta por Pitanga organiza-se em torno da dinamica do juri
simulado, recurso pedagodgico relativamente conhecido no ambito escolar, mas
ressignificado aqui a partir de pressupostos decoloniais. Na referida atividade, o Juri
€ pensado como meio de problematizar questdes de género e da colonialidade que

operam nas discussoes cientificas em torno de temas como identidade sexual, aborto,
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liberdade individual e direitos humanos. De acordo com a dinamica proposta, esses
temas seriam trabalhados por meio da simulagdo de um julgamento, em que
estudantes assumiriam papéis como juiz, advogado, testemunha ou promotor,
exercitando a argumentacédo a partir de diferentes pontos de vista.

Na medida em que se desloca a centralidade da fala do docente para o maior
protagonismo dos estudantes, a proposta de Pitanga aproxima-se de uma pratica
dialégica, que rompe com a ldgica da transmissao unidirecional do conhecimento.
Trata-se de reconhecer o sujeito da EJA como alguém capaz de elaborar argumentos,
qguestionar normas sociais e propor alternativas, afirmando sua agéncia na condigéo

de sujeito de saber.

8.1.5 Das proposicoes didatico-pedagdégicas ao exercicio decolonial de

(trans)formagao docente

A atividade de elaboragao dos planos de ensino pelos docentes mostrou-se
uma estratégia favoravel para a identificagcdo das concepgdes e escolhas dos
professores, em relagdo a como promover um ensino de Ciéncias na EJA a partir da
perspectiva decolonial. Além disso, todo o processo de reflexdo, elaboragao e
problematizacado das acgdes propostas no plano de ensino mostraram o potencial da
acao formativa de impulsionar o desenvolvimento profissional dos professores. Ao
apontar alguns caminhos para o enfrentamento da colonialidade de género como
mediacao dialdgica, valorizagao dos saberes e contextos dos estudantes, escuta ativa
e acolhedora, trabalho com questdes sociais e de género, os professores mostram
como estdo em sintonia com os pressupostos decoloniais que preconizam um ensino
voltado para a emancipacao de pessoas.

As propostas apresentadas pelos docentes também parecem responder as
demandas formativas que emergiram durante a pesquisa, como a busca por saberes
alinhados a realidade da EJA, o desejo de uma formagado continuada integrada a
trajetdria académica e a necessidade de articular teoria, pratica e compromisso social.
Isso se evidencia na forma como o conhecimento cientifico foi articulado a perspectiva
de género nos materiais produzidos, por meio de praticas educativas de carater
decolonial. Nessas produgdes também se verificam possibilidades de
problematizacao da colonialidade que ainda opera nas vivéncias dos estudantes.

As produgdes didaticas elaboradas pelos docentes também buscam
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responder a desafios relacionados a colonialidade de género percebidos no ambito da
EJA, seja na realidade de estudantes ou de professores. Desse modo, sao propostas
acdes que incidem diretamente sobre problemas concretos percebidos pelos
docentes. As escolhas feitas na elaboragdo destes materiais possibilitam um novo
olhar sobre o ensino de Ciéncias para a EJA, uma vez que revelam avangos em
relacdo a ressignificagdo dos conteudos tradicionalmente abordados no Ensino de
Ciéncias, a valorizagdo de sujeitos e saberes invisibilizados, e a importancia de
praticas de ensino dialdgicas e participativas.

Ao promover a descolonizagdo dos conteudos escolares, a ciéncia passa a
ser compreendida ndo apenas como explicagdo do mundo, mas também como
possibilidade de questionamento critico das realidades vividas por esses sujeitos.
Nesse processo, o estudante se reconhece como produtor de conhecimento por meio
da representatividade proporcionada pela visibilizacdo de sujeitos e saberes
historicamente marginalizados. Do mesmo modo, a integragcdo entre saberes
cientificos e populares ampliam a relevancia do aprendizado, na medida em que
estabelece conexdes diretas com o cotidiano e com a experiéncia concreta do
trabalho. De forma equivalente, as metodologias participativas e problematizadoras
criam espacos de agéncia e de exercicio da autonomia, permitindo ao trabalhador-
estudante ocupar o lugar de sujeito critico em seu percurso formativo.

O processo de elaboracdo dos planos de ensino representa também um
exercicio decolonial de (trans)formacgédo docente e de desenvolvimento profissional.
Na producao destes materiais o docente pode repensar politicamente o processo de
construcado do conhecimento, ampliar seu repertério epistémico e pedagdgico e fazer
a releitura de conceitos cientificos muitas vezes vistos de forma acritica (evolugao
humana, reprodugdo, alimentagcdo, horménios, metabolismo). Nessa produgao
também se favorece o estabelecimento de relacbes com as atividades laborais dos
discentes e suas nuances em relagdo a colonialidade, em especial a de género. A
sensibilidade do professor frente as especificidades da EJA também se faz necessaria
nesse processo, considerando tratar-se de um grupo marcado por seu historico de
exclusao, resisténcia e luta.

Na EJA, onde a diversidade social e cultural é constitutiva, a integracéo de
conteudos classicos da Biologia com outros saberes, por exemplo, é fundamental para
dar sentido ao ensino de Ciéncias. Nessa perspectiva, discutir género deve envolver

tanto a explicagao cientifica quanto as leituras culturais e sociais sobre temas como
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corpo, sexualidade e identidades. Esse exercicio forma um professor que reconhece
que ciéncia e cultura podem dialogar de forma integrada.

Metodologias participativas que estimulam o questionamento e a criticidade
deslocam o professor de um lugar transmissivo para um espaco dialégico de escuta e
mediacao. O desenvolvimento profissional emerge dessa pratica porque o docente
precisa aprender a lidar com a diversidade de vozes, valorizar diferentes linguagens
(orais, escritas, artisticas) e reconhecer os estudantes como sujeitos de
conhecimento, na medida em que dialoga com a realidade desse trabalhador-
estudante (como saude, ambiente de trabalho, alimentagao, corpo e género). Nesse
movimento pode haver uma reconfiguracdo da proépria identidade profissional do
professor, juntamente com a produgédo de novos modos de ensinar Ciéncias para o
publico da EJA.

8.2 CONTRIBUICOES DO PROCESSO FORMATIVO PARA O
(DES)ENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE NA EJA: PERCEPCOES
DOCENTES

Na etapa da entrevista, ao serem questionados sobre a percepg¢ao acerca da
contribuigcdo da formacgéao para o seu desenvolvimento profissional docente, por meio
da pergunta “Como vocé avalia o impacto do curso para o seu desenvolvimento
profissional?”, os docentes trouxeram diferentes sentidos para essa experiéncia,
destacando aprendizagens, mudangas de perspectiva e deslocamentos em sua
pratica.

Inspirando-se nas criticas que emergem acerca do termo “desenvolvimento”
e que apontam a necessidade de substituicdo da retérica do desenvolvimento
profissional docente por um horizonte de “envolvimento”, pode-se compreender as
respostas dos docentes ndo como etapas de um percurso linear rumo a um ideal de
professor plenamente “desenvolvido”, mas como movimentos de compromisso,
participagéo e relacdo com a propria pratica e com o coletivo (Frazao, 2026).

Assim, mais do que indicar niveis de desenvolvimento, as falas revelam
formas de envolvimento profissional que se constroem a partir da reflexao critica, da
troca entre os pares e da abertura a novas racionalidades no ensino de Ciéncias na
EJA. Com isso, busca-se o envolvimento: com a realidade e a pratica; com o coletivo

e o dialdgico; com o deslocamento de olhares; com o compromisso ético-politico; e
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com o curriculo, numa légica de desobediéncia e insurgéncia.

8.2.1 Envolvimento com a reflexao critica sobre a realidade e a pratica

Nesse topico discute-se sobre a dimensdo do envolvimento profissional
docente dos professores e, se e como, a partir do processo formativo eles passam a
rever criticamente suas praticas pedagogicas e os contextos sociais em que atuam,
questionando tanto o que ensinam quanto o modo como ensinam.

A concepcgao de desenvolvimento profissional docente, quando atravessado
pela decolonialidade e pela questdo de género, implica: desobedecer
epistemicamente as imposigdes coloniais (Mignolo, 2008), assumir uma postura
questionadora (Curiel, 2019) e reflexiva (Alarcdo, 2022), e atuar, como propde Freire
e Shor (1986), na articulagdo entre o conhecimento escolar e as realidades sociais.
Nesse horizonte, a reflexdo docente constitui uma pratica politica individual ou coletiva
que busca reconfigurar o ensino de Ciéncias na EJA.

Para Umbu-caja, essa dimensédo reflexiva se materializou ao perceber a

necessidade de incluir debates sobre questbes de género em suas aulas:
Quando tu fez aquelas perguntas e dai eu respondi, mas eu fiquei com ela varias semanas,
assim, pensando, sabe? Porque as questdes me fizeram refletir sobre algo que ja passou,
mas que eu posso estar mudando nas minhas praticas, né? Por que eu falo isso? [...]
Entéo, o impacto foi, eu preciso debater mais, mesmo sendo professora de quimica, e
mesmo que me falem que isso ndo é o conteudo de quimica, como ja me falaram, né?”
Entdo, o impacto foi esse, que eu acho que eu vou ter que reorganizar as minhas aulas
pensando em estar abordando isso. Entdo, de uma forma que néo fique s na conversa,

como ficou, né? Mas que eu consiga estar debatendo, enfim, de uma forma mais
aprofundada, com textos, né? (Umbu-caja, 2024).

Ao expandir o escopo tradicional da disciplina para dialogar com a realidade
social, Umbu-caja se aproxima da concepcgao freireana de professor libertador, que
reconhece a nao neutralidade da educacéo, do professor e mesmo da escola (Freire;
Shor, 1986). Esse entendimento se alinha também a nogao de professor reflexivo
proposta por Alarcdo (2022, p.39), segundo a qual a docéncia exige consciéncia
critica, autonomia e criatividade, em detrimento da mera reprodugdo de praticas
exteriores. Para Alarcao (2022, p.30) essa “[..] € a melhor preparagao para a vivéncia
no nosso mundo supercomplexo, incerto, sempre pronto a exigir novos saberes,
inspiradores de novas agoes.” Essa postura do professor reflexivo, como evidéncia do

envolvimento docente, também se percebe na experiéncia de Pequi:
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[...] me fez ter outras reflexdes, coisas que sdo, parece que é aquilo ali... eu sempre
trabalhei dessa forma, que a gente n&do se questiona no dia a dia, principalmente em
relacdo aos materiais [...] Entdo, eu sempre levantei muito a bandeira também em relacéo
as falas, no que toca a questao da mulher [...] € quase uma obrigatoriedade ser mae, né?
Entao, essa fala, “quando vocé for mae”, eu nunca quis ser mae, e ai eu lembro que no
dia das maes, essas comemoragdes, o coordenador chegava na escola, na sala, e dizia,
quando vocé for mae... Mas é uma situagado, assim, que me inquieta muito, e os alunos ja
me olhavam, porque eles sabem, né? Eu sempre digo, tem situagdes, tem coisas que nés
trazemos nas nossas falas que incomodam. Entdo, ndo é sé a questao de género, ndo é
s0 a questao de outros tipos de segregacgao, porque aquilo que parece tao habitual e que,
até mesmo os professores comentam, incomoda (Pequi, 2024).

Ao problematizar o material, Pequi demonstra a consciéncia de que a
linguagem (escrita e/ou visual), constitui um instrumento ideoldgico que transmite
valores, normas e representacdes sociais. Como ressalta Freire e Shor (1986, p.48),
“a linguagem tem a ver com as classes sociais, sendo que a identidade e o poder de
cada classe se refletem na sua linguagem”.

Essa pratica de desconfiar do “material pronto” e questiona-lo junto aos
estudantes aproxima-se daquilo que Mignolo (2008) denomina de desobediéncia
epistémica. Trata-se de um ato de insurgéncia contra curriculos coloniais que
naturalizam epistemologias eurocentradas (como a “obrigatoriedade” da maternidade
para as mulheres) e silenciam outras narrativas, vidas e identidades possiveis. Ao
recontextualizar o material didatico, Pequi mobiliza uma pratica reflexiva que cria,
questiona e ressignifica o ensino.

A dimensao reflexiva, de questionamento e ressignificagdo do envolvimento
docente, trazida por Pequi, também se conecta a perspectiva feminista apontada por
Curiel (2019, p.231), que enfatiza como o feminismo estimula o questionamento sobre
as coisas: “Uma das coisas que aprendi com o feminismo foi a suspeitar de tudo, dado
que os paradigmas que sdo adotados em muitos ambitos académicos estédo
sustentados em visdes e logicas masculinas, classistas, racistas e sexistas”. Essa
postura critica se converte em ferramenta de envolvimento profissional docente, pois
permite questionar praticas naturalizadas, reconhecer silenciamentos de género e

repensar conteudos e metodologias.
8.2.2 Envolvimento coletivo e dialégico
A partir da compreensao de que os professores séo sujeitos politicos e que,

em processos formativos, experimentam lagos, identificagdo e encorajamento como

dimensdes que se entrelagam ao seu desenvolvimento profissional, assume-se que o
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dialogo é elemento fundante nessa relagao. Como afirma Freire “No circulo de cultura,
a rigor, ndo se ensina, aprende-se em reciprocidade de consciéncias” (Freire, 2018,
p.22). Essa reciprocidade cria condigbes para que a palavra seja viva, coletiva e
transformadora: “o dialogo auténtico — reconhecimento do outro e reconhecimento de
si, no outro — é decisdo e compromisso de colaborar na constituicao do mundo
comum” (Freire, 2018, p.28).
O dialogo como palavra viva pode ser observado na fala de Murici, para quem
a acao formativa possibilitou a abertura para conversas em sua escola.
Entéo, eu vejo que isso possibilita, né? Eu ter um espago melhor de conversa com os
professores la na escola. Eu n&o t6 em sala de aula ja faz alguns anos, mas eu t6 na parte
de formagédo, na parte pedagdgica da escola. Entdo, isso possibilita a gente a ter uma
conversa melhor e abrir caminhos para eles trabalharem de uma maneira diferente, né? E

tratando desse assunto com os alunos na sala de aula. Entdo, eu achei que foi muito
valido. Foi bom, assim, foi importante (Murici, 2024).

O relato de Murici mostra que o dialogo, mais do que um recurso pedagdgico,
€ também exercicio de participacao e criagao coletiva. Essa ideia € defendida por
Krenak (2021), Mignolo (2008) e Kerexu Yxapyry (2019), ao propor o envolvimento
em oposicdo a logica de desenvolvimento constituida como meta evolutiva e
individual. Do mesmo modo, Cambui também valoriza as trocas como espaco de
aprendizagem compartilhada.

Para o meu pessoal, profissional, pessoal, foi uma avaliagao inexplicavel o conteudo todo
que trouxe. Até porque essa questao da colonialidade é muito recente para mim. Entéo, a
gente, muitas vezes, se pega questionando.Muitos termos, muitas coisas. E a gente
aprende, principalmente com os adolescentes, porque eles sabem muito mais do que a
gente. Eles estdo nesse meio, para eles ja é tudo mais natural.Entdo, a gente aprende
com eles também. Muitas vezes eu me sentia insegura em alguns temas, para conversar
com eles e tudo mais. E eles passam essa tranquilidade. Entao, para o meu profissional,
foi muito bom toda a questdo da aprendizagem.Desde uma palavrinha nova, as praticas,

as trocas com os professores que estavam fazendo o curso. Com os professores que
deram as palestras (Cambui, 2024).

Na visdo de Cambui, o grupo que conduziu as agdes formativas, formado por
mestrandos, doutorandos e professores universitarios, ofereceram contribuicoes
importantes oriundas da universidade, que foram compartilhadas com os professores
que ali estavam para discutir sobre a EJA. Esse reconhecimento refor¢ca a ideia de
que o envolvimento profissional pode se dar a partir das relagdes estabelecidas entre
diferentes contextos e saberes (Frazéo, 2026). Segundo Day (2001), “as parcerias
constituem-se geralmente porque cada um dos parceiros tem alguma coisa para
oferecer a iniciativa conjunta, que é diferente, mas que complementa o que é oferecido

pelos outros parceiros” (Day, 2001, p.235).
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A importancia de se reconhecer como parte de uma rede mais ampla de

educadores comprometidos com a mesma causa € ressaltada por alguns docentes:

Eu pude também conhecer outras pessoas que também tratam dessa questao, pude ver
também que tem gente interessada em tratar dessa questao, pude ver também que tem
gente interessada em tratar dessa questdo e tomado essa iniciativa, de ter o curso
(Jabuticaba, 2025).

E ai, um curso, quando tu envolve pessoas que estdo estudando isso, estdao mais tempo
que tu estudando, sdo mais novas que tu, mas estdo mais tempo que tu estudando isso,
é enriquecedor (Buriti, 2024).

Esse encontro de consciéncias reafirma que a aprendizagem acontece em
comunidade, o que ressoa com a perspectiva de interculturalidade critica de Walsh
(2009), que defende a poténcia da aprendizagem situada e coletiva. Buriti acrescenta
ainda a riqueza que pode vir das trocas e do dialogo intergeracional. Para Freire “O
didlogo [...] é a prépria historicizacdo. E ele, pois, o0 movimento constitutivo da
consciéncia que, abrindo-se para a infinitude, vence intencionalmente as fronteiras da
finitude e, incessantemente, busca reencontrar-se além de si mesma” (Freire, 2018,
p.22). Isso indica que o saber se fortalece na inter-relagdo de experiéncias e
trajetérias, e ndo em hierarquias fixas ou padrées unicos de conhecimento, que o
modelo linear de desenvolvimento profissional pressupde.

A partir da analise das percepcdes dos professores sobre a acdo formativa
percebe-se que, para muitos, o envolvimento com a formacao se deu através de um
processo coletivo e dialdgico, tanto com os pares como pela aproximagdo com a
universidade. Nesse sentido, Day (2001, p.235) enfatiza que “as parcerias constituem-
se geralmente porque cada um dos parceiros tem alguma coisa para oferecer a
iniciativa conjunta, que é diferente, mas que complementa o que € oferecido pelos
outros parceiros”. O desenvolvimento profissional, portanto, é fortalecido quando
ocorre em redes de aprendizagem, sustentadas pelo apoio profissional mutuo (Garcia,
1999).

Esse horizonte coletivo e dialdgico se opde frontalmente a cultura do siléncio,
denunciada por Freire e Shor (1986). Diferentemente desse silenciamento, as falas
de Murici, Cambui, Jabuticaba e Buriti mostram que, no processo vivido, a palavra
circulou e foi reconhecida, permitindo que os docentes se constituissem como sujeitos

politicos em dialogo e envolvimento.
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8.2.3 Envolvimento e deslocamento de olhares

Nesta categoria as falas evidenciam um deslocamento do olhar do professor
sobre as suas praticas pedagogicas, tensionado pela perspectiva decolonial.
Deslocamento esse que nasce da reflexao critica e emerge como condigédo essencial
para o envolvimento docente no processo de (re)construcédo do seu fazer educativo.
Nesse sentido, Garcia (1999) aponta que o desenvolvimento profissional implica a
constituicdo de um professor “flexivel, aberto a mudanga, capaz de analisar o seu
ensino, autocritico, com um amplo dominio de competéncias cognitivas e relacionais”
(Garcia, 1999, p.42), reconhecido também como “um sujeito epistemoldgico, capaz de
gerar e contrastar teorias sobre a sua prépria pratica” (Garcia, 1999, p.47).

A perspectiva de mudanga de paradigma fomentada pela agdo formativa pode
ser percebida na fala de Buriti, ao reconhecer o quanto a sua pratica esta embasada
numa pedagogia tradicional e obsoleta. Para o docente a vivéncia em processos
formativos, como o que ali estava sendo experienciado, gera um tipo de “incémodo”
que atua como um motor de desenvolvimento profissional. Conforme Buriti:

Entdo, eu tenho todos os vicios de uma velha pedagogia ou de uma velha pratica
pedagégica, né? Todos os vicios, boa parte da minha vivéncia, né? E ai o contato com o
conteudo complicado e complexo, ele traz sempre deslocamentos. O que eu procuro

sempre num curso de formacéo é o deslocamento, né? Me incomodar a ponto de que eu
tenha que ler, que eu tenha que refletir, né? (Buriti, 2024).

A mudanga de paradigma que Buriti reconhece em si (vicios de uma velha
pratica) esta ligada ao que Garcia (1999) chama de transformacao das teorias
implicitas, que sdo aquelas crencas que estruturam a agao docente, muitas vezes de
modo inconsciente. O deslocamento que Buriti procura € justamente essa abertura
para rever crengas, paradigmas e rotinas. Outro exemplo que mostra como a formagéao
provocou deslocamentos epistemoldgicos pode ser observado na fala de Acai,

quando afirma:

Ah, eu achei muito bom, porque tinham coisas que eu nunca sabia, por exemplo, eu nunca
tinha pesquisado Darwin racista, ndo sabia [...] todos os documentos que eu li nunca tinha
nada, eu nao tinha ido tdo a fundo assim, entdo aquilo me chocou.[...] eu ja estou levando
para a sala de aula algumas coisas com relagdo ao que eu aprendi no curso [...] por mais
que, as vezes, o0 Obvio ele precisa ser dito, né? Para alguns ainda n&o é 6bvio, nao esta
nas referéncias que leu, nas coisas, ndo porque nao tinha, simplesmente nao foi ofertado.
Entdo essa oferta do curso me proporcionou essa outra visdo, que por mais que eu ja
fizesse pesquisas, e fazia, assim, certas atuagdes por fora, mas ndo era tdo embasado
quanto eu consegui agregar com o curso. Entdo, para mim, foi de grande valia, muito bom
(Acai, 2024).
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A fala de Acai evidencia um deslocamento epistemolégico provocado pela
formacgao, ao se deparar com discussdes antes ndo vivenciadas em sua trajetoria,
como o racismo cientifico em Darwin. A surpresa diante desse conteudo revela a
abertura a novas perspectivas criticas, que Acai imediatamente incorpora em sua
pratica. Sua fala remete a percepgao de que “os saberes nao sdo construidos fora do
tempo-espaco, nao sao a-histéricos e tampouco sédo neutros” (Menezes et al., 2019,
p.75), uma vez que o conhecimento cientifico estda enredado em disputas de poder
que sdo situadas.

Esse deslocamento mencionado por Acai traduz-se no seu envolvimento
profissional docente, ao reconhecer lacunas na sua formacédo académica e decidir
levar esse debate para a sala de aula, posicionando-se como sujeito epistemologico
(Garcia, 1999), que investiga criticamente seus préprios referenciais e reconstrdi sua
atuacao docente. Aqui se evidencia o que Monteiro et al. (2023) chamam de ciéncia
decolonial, aquela que permite problematizar o mito da neutralidade cientifica e revelar
seus vinculos com o racismo e outras formas de opressao.

Essa abertura a novas lentes de interpretagcdo também se observa na fala de
Jabuticaba, quando menciona sobre as discussdes acerca das interseccionalidades.

Segundo o docente:

[...] no curso foi mencionado autores, autoras que eu ndo conhecia, alguns poucos eu ja
tinha conhecimento, mas outros ndo. Também teve a questao daquela interseccionalidade
com a questéo de raga também, que eu nao tinha conhecimento daqueles pontos que a
palestrante trouxe (Jabuticaba, 2025).

O relato de Jabuticaba sintetiza o que Akotirene (2019, p.49) assinala ao
afirmar que “a interseccionalidade produz deslocamentos epistémicos” (Akotirene,
2019, p.49), uma vez que propde ao docente a revisao das formas moderno/coloniais
de interpretacdo do mundo, reeditando e reposicionando a lente pela qual se observa
a realidade. Esse encontro com novos referenciais permite com que o professor
reconhegca a incompletude de seus saberes e se abra a conhecimentos antes
silenciados pela légica colonial. Nesse sentido, Dutra, Castro e Monteiro (2019, p.6)
destacam que o pensamento decolonial pressupde “dar voz, resgatar esses
conhecimentos que foram sucumbidos pela colonialidade”. Essa é justamente a
experiéncia de Jabuticaba, ao se deparar com uma perspectiva que articula raga,
género e ciéncia.

Sinalizando nessa mesma direcdo, Cupuacu destaca que a formacao |lhe

proporcionou o contato com novos referenciais tedricos, além de contribuir para que
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sua mente se tornasse aberta para lidar com a diversidade dos estudantes da EJA,

compreendendo que tais questdes sdo fundamentais ndo apenas para a pratica em

sala de aula, mas também para sua trajetéria de pesquisa.
[...] em relagdo ao curso, para mim € meio que uma proposta [...] nova em relagao a
questdes decoloniais, por nio ter tanta proximidade com referenciais decoloniais. Mas eu
trabalho com essas questbdes de género, entdo tenho que me apropriar um pouco dessas
referenciais, né? [...], saber que essas questdes sdo necessarias, considerando o o publico
de alunos que a gente tem, a diversidade de alunos que a gente tem em sala de aula.
Entdo, eu acho que é um impacto positivo em relagcdo a ter uma mente aberta para

trabalhar essas questées em termos gerais e que vai fornecer base para novas pesquisas,
novos questionamentos e pesquisas futuras em relagado ao tema em si (Cupuagu, 2024).

A contribuigao positiva descrito por Cupuacu reforga a ideia de que o professor
em envolvimento é também um sujeito que se forma na e para a diversidade, ao se
permitir esse deslocamento de olhar a partir da perspectiva decolonial, gerando novos
aprendizados. Aqui se observa o que Monteiro (2019) chama de contraposi¢cao a
l6gica eurocéntrica, abrindo caminho para uma multiplicidade de epistemologias e
histérias de vida, valorizando os “esfarrapados do mundo” como sujeitos de
conhecimento (Monteiro, 2019).

A fala de Pitanga demonstra como a formagdo vivenciada provocou
deslocamentos, ao mencionar auséncias e lacunas deixadas pela formacgao inicial em
Biologia. O professor destaca o impacto gerado pela exposicdo a conteudos que
deveriam estar presentes em sua trajetéria académica, mas que lhe foram negados,
reconhecendo a importancia da experiéncia formativa em problematizar essas
auséncias.

E dai, analisando ali algumas aulas ali que foram passadas, tem até coisas, assim, que
foram novidades [...] eu ja devia saber disso como bidloga e n&o sabia. [...] foi muito
importante, ele foi ativo, ele foi efetivo, o curso. Ele mexeu com muitas coisas reais [...]

teve esse pé no chéao, ele falou realmente aquilo que é, aquilo que acontece, os
preconceitos, as discriminagdes (Pitanga, 2024).

O depoimento de Pitanga explicita o impacto do apagamento de saberes e
conteudos em sua formacgao inicial, exemplificando o alerta de Chimamanda Ngozi
Adichie (2019) sobre “o perigo de uma unica histéria”’, que empobrece e limita a
compreensao da realidade ao apresentar versdes unicas e parciais sobre os
acontecimentos. Da mesma forma, Caja destaca o impacto gerado por uma
abordagem inexistente em sua licenciatura. Segundo a docente:

Ha um impacto altissimo, né? Porque esse tipo de abordagem a gente ndo tem nos cursos,

a gente ndo tem nas nossas licenciaturas. Nao sei como é atualmente, porque a minha
licenciatura inicial, eu iniciei em 2012, entdo ja tem muitos anos que eu fiz a minha
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licenciatura, mas € um impacto enorme, porque as vezes a gente esta reproduzindo
alguma coisa ali dentro da sala de aula que a gente nem sabe, e ele traz essas nuances,
esses momentos que falam, nossa, € mesmo, realmente, eu vi isso dentro da sala de aula
(Caja, 2024).

Em sua fala a professora denuncia o silenciamento de questées fundamentais
no curriculo da licenciatura, marcando um vazio formativo que se prolonga na pratica
docente. Sua reflexdo remete ainda para a forca da colonialidade do saber, que
naturaliza praticas e discursos sem que o professor tenha consciéncia critica sobre
eles.

A auséncia de perspectivas plurais na formacgao inicial pode fazer com que os
docentes reproduzam narrativas universalizadas, invisibilizando outras formas de
conhecimento e experiéncia. A fala de Caja mostra justamente o momento de
deslocamento em que tais silenciamentos vém a tona, abrindo caminho para uma
atitude reflexiva que questiona praticas antes naturalizadas.

Em todos esses relatos, o envolvimento profissional docente aparece como
um processo de desaprendizagem e reconstrucao critica. Esse dado encontra sintonia
em Monteiro et al. (2023, p.87) quando defende que as epistemologias decoloniais na
educacao em Ciéncias buscam romper com a colonialidade do saber, ao valorizar
epistemes diversas e localizadas. Trata-se, portanto, de deslocar olhares para além
da linearidade da ciéncia moderna, reconhecendo-a como historica, politica e
atravessada por silenciamentos. Com isso, assume-se 0 compromisso ético e

profissional de reconstrui-la em didlogo com outras vozes e saberes.

8.2.4 Envolvimento com caminhos da formagao

O envolvimento com os caminhos da formagao académica foi outra dimensao
que emergiu das falas dos docentes, quando questionados sobre a percepg¢ao acerca
do impacto do curso em seu desenvolvimento profissional. Essa dimensao se destaca
especialmente na articulagao entre pesquisa, pratica docente e interesses pessoais,
uma vez que alguns professores destacaram o quanto os conteudos abordados
dialogavam com experiéncias pessoais e académicas.

Eu acho que é um impacto positivo, né? Sempre é positivo, até porque nao foi sé questao
de género, foram discutidas varias outras coisas que vem convergindo sempre com a
minha pesquisa, com a minha vida, com o que eu vejo. Entdo, assim, de modo geral, eu

penso que a agao formativa, ela s6 contribuiu para a minha formagao profissional (Tucuma3,
2024).
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Eu avalio o curso excelente e para a minha formagao também, porque teve contribuices
para a minha pesquisa, [...] foi muito bom por essa questéo, que agregou também para a
minha pesquisa que eu estou desenvolvendo, tanto para a minha formagdo académica,
quanto pessoal também (Jabuticaba, 2025).

Ah, entdo, eu acho que o curso [...] ele casou muito com aquilo que eu ja trabalho, que eu
trabalho com educagao sexual emancipatéria [...] € eu sou supervisor escolar e, no caso,
como fazer formagéo de professores, né? porque eu tenho que reeducar esse professor.
[...] ta de parabéns o curso, porque, assim, eu acho que € o primeiro curso na minha vida
que conversa com o que eu estudo e colabora com o que eu estudo (Pitanga, 2024).

Ao mencionarem a importancia da acdo formativa para o ambito pessoal, os
professores reconhecem a importancia do curso para as suas pesquisas académicas,
para as suas praticas docentes e para a vida cotidiana. Isso mostra que o
envolvimento docente pode ter repercussdes tangiveis em diferentes dimensdes de
suas vidas fora do ambito escolar. Pitanga aponta ainda para o efeito multiplicador de
acdes dessa natureza, pois atuando como supervisor escolar, o conhecimento
construido ao longo do curso nao se restringe a sua propria experiéncia, mas se
articula a sua fungao de pessoa responsavel pela formagao de outros educadores.

Vale destacar que Pitanga e Tucuma&, no momento do curso, estavam em
processo de doutoramento, e Jabuticaba cursava mestrado. Como lembra Garcia, “os
professores sdo sujeitos individuais capazes de auto-aprendizagem e que por isso
podem planificar, dirigir e seleccionar actividades de formagao” (Garcia, 1999, p.150).
Isso evidencia que os docentes escolhem participar de formagdes que dialogam com
seus projetos académicos e profissionais, em um movimento de aprendizado que é
auto-organizado e situado.

Lido a partir de uma perspectiva decolonial, 0 engajamento dos professores
pode ser interpretado como um dialogo entre multiplas legitimidades epistémicas. Isso
explica por que os participantes perceberam o curso como relevante para seus
projetos de pdés-graduacao, uma vez que ele funcionou como ponte entre leituras
tedricas, praticas de ensino de Ciéncias na EJA e interesses de investigacao.
Considerando ainda que processos formativos direcionados a EJA ocorrem na
confluéncia de saberes, lutas e resisténcias, a afirmacéo de Pitanga de que o curso
“‘casou com aquilo que ja trabalho” e “colaborou com o que eu estudo” pode ser
entendida como efeito dessa confluéncia, uma formacdo que se conecta com
demandas praticas e éticas, num processo continuo de ensinar e aprender.

Ao mesmo tempo, Quijano (2005) e Mignolo (2006) oferecem elementos para
compreender o engajamento dos docentes na agao formativa para além de

motivagdes apenas académicas ou profissionais. O movimento desses sujeitos
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caminha em contraposi¢ao a logica da colonialidade do saber que valoriza trajetérias
académicas lineares e universais que se reduzem a acumulagao de titulos e indices
de produtividade. Assim, quando os docentes articulam vida, pratica e investigacao,
eles produzem deslocamentos em relagdo ao modelo hegemdnico de carreira
académica.

Nesse sentido, a procura por uma formagao que dialogue com pesquisas de
mestrado ou doutorado vai além do cumprimento de protocolos e se configura como
caminhos de formagédo eticamente engajados. Desse modo, o envolvimento
profissional caracteriza-se como um engajamento intencional por meio de formacdes
que respondam a interesses de investigagao, demandas da pratica docente na EJA e
a necessidade de aprofundamento dos saberes cientificos e pedagdgicos. Esse
envolvimento, entendido por Garcia (1999) e Alarcdo (2022) como atitude reflexiva,
continua e orientada para a mudancga, adquire, com Walsh (2019), Quijano (2005) e

Mignolo (2006) dimensao politica e epistemoldgica.

8.3 LIMITES E POSSIBILIDADES DO PROCESSO FORMATIVO PARA O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE NA EJA

Uma vez discutidas as contribuicbes do processo formativo para o
desenvolvimento profissional docente (atrelado a ideia de envolvimento), este topico
retoma a questao central da pesquisa: “Quais sdo os limites e possibilidades de um
processo formativo fundamentado na perspectiva decolonial, com énfase nas
questdes de género, para o desenvolvimento profissional docente na EJA?”. O
objetivo aqui € encerrar o ciclo de analises, apresentando primeiro os limites
percebidos pelos docentes e, a partir deles, refletir sobre como tais
restricbes/limitagdes podem indicar novas possibilidades para as formacoes.

No que se refere aos limites da agao formativa, analisa-se especificamente as
respostas fornecidas aos seguintes questionamentos: “Vocé tinha alguma demanda
referente a formacéo docente, relacionada as questdes de género e colonialidade
antes de realizar o curso? O curso atendeu a essa demanda? Algum outro tépico
relacionado a tematica poderia ter sido abordado e nao foi?”. Com isso, buscou-se
compreender se a proposta atendeu as expectativas dos docentes e eventuais
lacunas do curso. Além disso, buscou-se identificar aspectos ndo satisfatoriamente

contemplados na proposta, tanto em relagdo aos conteudos abordados quanto as
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estratégias formativas utilizadas.

Também se solicitou que os docentes refletissem sobre a seguinte questao:
“Vocé poderia apontar sugestdes de melhorias para edi¢gbes futuras deste curso?”.
Com isso, buscou-se levantar os aspectos que, na perspectiva dos docentes, nao
funcionaram plenamente ou que poderiam ser aprimorados, evidenciando assim os
limites da proposta formativa.

De modo geral, a andlise mostra que, embora a agéo formativa tenha sido
reconhecida como significativa e transformadora, houve limites estruturais,
organizacionais e epistemoldgicos que dificultaram com que melhores resultados
fossem alcancados. Esses limites envolvem diferentes dimensdes (desde aspectos
logisticos até desafios tedrico-metodoldgicos) e expressam tanto as condigdes
materiais da docéncia na EJA, quanto as disputas de sentido que atravessam as
praticas formativas em torno de género e decolonialidade. Apesar de ndo anularem
0s avangos do processo, esses limites apontam para a existéncia de condicionantes
que atravessam a docéncia na EJA, revelando tensdes inerentes a implementacéo de
uma proposta de formagao decolonial online. Além disso, a identificacdo destes limites
se faz importante no sentido de apontar novos caminhos e possibilidades para a
construcdo de experiéncias formativas orientadas por perspectivas decoloniais, no

contexto do Ensino de Ciéncias na EJA.

8.3.1 Aspectos relacionados a divulgacgao e ao alcance formativo

Uma formacao decolonial desenvolvida por meio de tecnologias digitais e
mediada em ambientes virtuais de aprendizagem requer o reconhecimento de que as
manifestagbes da colonialidade e das relagbes de poder se reconfiguram nos
ambientes virtuais. Nessa perspectiva, uma das fragilidades da acado formativa
percebida diz respeito ndo a formacdo em si, mas a sua divulgacao, que, embora
ampla, mostrou-se pouco efetiva em alcangar o publico-alvo, resultando numa adeséao
limitada. Cambui, por exemplo, destaca: “para muitas pessoas que eu falei do curso
[...] ndo estavam sabendo”. Essa constatagao evidencia a dificuldade de democratizar
0 acesso as oportunidades formativas, especialmente em um campo como a EJA,
historicamente marginalizado nas oportunidades e politicas educacionais.

Embora a divulgacao tenha sido realizada por meio do envio de e-mails a

todos os CEJAs do Estado de Santa Catarina, esse canal mostrou-se eficaz para
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alcangar os docentes que estavam em efetiva atuagdo no momento da oferta do curso.
Em contrapartida, considerando a alta rotatividade caracteristica dessa modalidade e
a prevaléncia de contratos temporarios, muitos professores que habitualmente
lecionam na EJA, mas que, naquele momento, ndo estavam vinculados as turmas,
acabaram nao tendo acesso as informagdes sobre a formagao.

O limite, nesse caso, ultrapassa a logistica da divulgagao e toca a dimenséao
politica da docéncia na EJA e da formagédo continuada voltada a modalidade,
revelando as dindmicas sobre quem tem acesso e quem permanece fora dos espacos
de producao e debate de saberes. Os participantes também indicaram a importancia
de ampliar o alcance territorial e institucional das formacgdes, de modo que se permita
que docentes de diferentes regides e areas de conhecimento possam se envolver no
debate sobre género e decolonialidade. Esse limite aponta para a necessidade de
repensar a comunicagao e o0 acesso a partir de uma perspectiva ética e politica. A
dificuldade de alcancgar o publico docente da EJA revela que uma formacéao decolonial
deve comecgar percorrendo canais mais horizontais de divulgagdo, com uso de
linguagem mais acessivel, além de outras estratégias de aproximacgao.

Considerando o histérico de isolamento e fragmentacdo que marca a
contratagcdo de docentes na modalidade EJA, torna-se necessario que as agdes de
divulgacao alcancem também aqueles que, embora interessados, possam nao estar
em exercicio no momento de sua realizacdo. Nesse sentido, além do envio das
informacdes aos CEJAs, é pertinente estender o periodo de inscricbes e ampliar a
divulgacdo as escolas de ensino dito regular, tendo em vista que muitos de seus
professores ja atuaram na EJA ou demonstram interesse em retornar a essa
modalidade.

Por fim, cabe destacar que o fortalecimento de redes de professores através
da formagdao de comunidades colaborativas configura-se como uma estratégia
promissora para aumentar o alcance de iniciativas formativas. Embora a formagao
ocorra em ambiente virtual, o apoio de grupos de pesquisa ou coletivos docentes na
disseminagao destas iniciativas podem potencializar o engajamento de um numero

maior de docentes.

8.3.2 Aspectos temporais e organizacionais

Um dos limites apontados pelos docentes diz respeito a organizag¢ao temporal
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do curso e a duracgao insuficiente dos encontros. Alguns participantes manifestaram o
desejo de maior tempo para as discussbdes e aprofundamentos tedricos, como se

observa nas falas a seguir:

Nés tivemos sete aulas, né? [...] Eu achei poucas aulas. Eu acho que podia botar mais.
Sei 14, eu acho que podia ser um pouquinho mais de tempo (Butia, 2024).

Eu acho que a unica coisa que eu colocaria seria aumentar pelo menos mais dois dias,
para ter mais dias de discussao, so isso. Mas de melhoria em si, eu achei muito bom. Nao
consigo pensar em nada agora (Jabuticaba, 2025).

Além da duragao, as questdes de agenda e sobreposigao com o horario de
trabalho foram destacadas como entraves. Alguns dos docentes que atuam na EJA,
como Cambui relataram dificuldades em conciliar o curso com o trabalho, que € no
periodo noturno, o que trouxe a tona o desafio de organizar a¢des formativas que
considerem as especificidades do trabalho docente na EJA. O depoimento de Pequi

ilustra essa questao:

[...] estdvamos em horario de trabalho [...] eu consegui me organizar aqui e deixava outra
pessoa atendendo durante o periodo que eu estava no curso. Alguns dias eu nao
consegui, justamente porque tinha reunido, nds tinhamos eventos aqui também (Pequi,
2024).

Como se observa o limite temporal e organizacional se articula as condi¢des
materiais e institucionais da prépria docéncia na EJA, um contexto no qual as politicas
de formagao competem com sobrecarga de trabalho, rotatividade docente, contratos
temporarios, dificultando o planejamento pessoal para a participagdo em agdes
formativas. Tudo isso faz com que o tempo destinado para o estudo e a reflexao critica
direcionada a modalidade seja continuamente limitado.

Tempo e trabalho sao categorias sociopoliticas que se constroem a partir de
relagdes de poder, e, nesse sentido, o enfrentamento da colonialidade do tempo nas
formagdes se expressa por meio da flexibilidade e da possibilidade de uma
organizacéao coletiva e autodirigida. Valorizar o tempo como espaco de aprendizagem
e de troca, em contraposicao a légica do tempo produtivista, constitui um gesto politico
e decolonial. Assim, torna-se imprescindivel escutar os docentes quanto aos
momentos mais adequados de participagao, bem como oferecer alternativas aqueles
que, embora interessados, enfrentam dificuldades para conciliar suas atividades
profissionais. A combinacdo de momentos sincronos e assincronos mostra-se,
portanto, essencial, pois possibilita tanto o engajamento nos processos de reflexao

critica quanto o respeito ao tempo individual de elaboragdo e aprofundamento dos
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saberes.

Essa combinacdo, contudo, ndo deve restringir-se a oferta de diferentes
formatos de participacdo. E necessario que esses espagos sejam intencionalmente
planejados para favorecer interagcdes e criar condigbes que sustentem o dialogo, a
escuta e a construgdo do coletivo. Entretanto, ao considerar essas exigéncias,
emergem novos desafios que atravessam a formacdo: contornar os limites

tecnoldgicos e de acesso.

8.3.3 Aspectos tecnoldgicos e de acesso

Outro aspecto apontado pelos docentes foi a dificuldade de acesso a
plataforma utilizada para postagem dos conteudos e das atividades, assim como a
conectividade. Questdes técnicas, como o uso da plataforma Moodle e a instabilidade
da internet interferiram na fluidez dos encontros e no engajamento de alguns dos
participantes. Murici afirmou: “a plataforma da UFSC [...] eu acho muito complicada,
eu me perdi, até hoje tento entrar e ndo consigo”; enquanto Agai destacou “sé uns
perrengues de conectividade, mas é uma coisa que néo tinha como ter controle”.

Os relatos acima evidenciam a dimensao estrutural das desigualdades
digitais, particularmente entre docentes da EJA que atuam em contextos laborais e
geograficos diversos. As condicbes de acesso as atividades formativas variaram
bastante: alguns acompanharam os encontros utilizando sua prépria internet, outros
a internet de suas escolas (frequentemente instavel) por estarem em horario de
trabalho. Nesse sentido, Pitanga explica: “Eu entrava, a internet caia muito, eu estava
na escola a noite, eu trabalho a noite [...] a internet caia muito, e eu perdi muita coisa.
Mas depois eu fui ler os slides e fui ler o material’. Outros participantes tentaram
acompanhar o curso durante deslocamentos, enfrentando periodos sem conexao,
enquanto alguns optaram por assistir as aulas de forma assincrona, em virtude da
impossibilidade de participar dos encontros sincronos em razédo das limitagdes de
conectividade.

Isso demonstra que formacgdes realizadas de forma online encontram limites
concretos nas condigdes materiais de acesso as tecnologias, o que traz a tona
situagdes de exclusdo, mostrando como essas condi¢gdes impedem ou limitam a
participagdo docente nos espacgos de formacgao. Esses limites sinalizam (para além da

necessidade de flexibilizar as formas de oferta) a importancia de um letramento digital
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prévio as formagdes. Considerando que se trata de uma proposta formativa orientada
pela perspectiva decolonial e que, por isso, busca superar as barreiras impostas pela
colonialidade, o letramento digital € uma medida que vem a beneficiar a participagao
docente. Assim, € pertinente destinar um momento especifico da acao formativa para
o desenvolvimento dessas competéncias tecnologicas, de modo a prevenir que a
formacao reforce processos excludentes.

A estrutura da agédo formativa, ainda que planejada de modo a viabilizar a
participagdo assincrona de sujeitos de diferentes regides, pensando na questdo da
conectividade, deixou a mostra a dificuldade do aprofundamento coletivo dos
encontros (ja que nem todos podiam estar presentes nas discussoes). Isso representa
um limite capaz de comprometer a efetividade de uma proposta de formacao

decolonial, que por sua natureza deve priorizar o dialogo e o engajamento coletivo.

8.3.4 Aspectos relacionados a participacao e a dialogicidade

Apesar de os sujeitos reconhecerem o carater dialégico da agao formativa,
algumas falas revelam o desejo de maior interagao entre palestrantes e colegas. Buriti,

por exemplo, propde uma dindmica mais colaborativa:

Talvez a gente pudesse pensar em, os participantes, antes da abordagem do tema, trazer
alguma coisa, fazer alguma situagao. E ai dar para o palestrante esse feedback, esse nao
feedback, antes da palestra. E ai ele ja poder fazer esse didlogo com a situagédo de
vivéncia. Torna a comunidade mais colaborativa. E ai isso pode contribuir muito para a
dindmica da palestra (Buriti, 2024).

A propria sugestdao de Buriti ja evidencia uma tensao entre a estrutura
expositiva e a pratica dialdgica desejada. Embora o curso tenha promovido momentos
de troca, aspecto bastante enfatizado e ja discutido, as participantes percebem que a
horizontalidade ainda € um ideal a ser consolidado, especialmente quando a intencao
€ romper com hierarquias tradicionais em relagdo a produ¢do do conhecimento e
construir espacos de enunciacao plurais, que sao principios centrais da perspectiva
decolonial.

Planejar espacgos que facilitem e estimulem a interatividade e dialogicidade se
faz necessario em formacgdes decoloniais, considerando ser o dialogo um dos pilares
de enfrentamento da colonialidade. Estimular o didlogo exige contornar também
outras limitagdes percebidas, conforme ja mencionado. Além de tudo, para a pratica

do dialogo € imprescindivel construir um espaco relacional pautado na abertura e na
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horizontalidade, que reconhega os professores como sujeitos produtores de saber,
desconstruindo a ideia de que conhecimento valido é somente aquele oriundo da
academia. Ainda, € preciso criar dinamicas para evitar com que hierarquias

epistémicas inibam a participacdo e o compartilhamento de experiéncias.

8.3.5 Aspectos da integragao teérico-pratica

Uma dimensdao que aparece nas falas dos participantes diz respeito a
articulagao entre teoria e pratica pedagogica. Alguns deles expressaram o desejo de
mais atividades aplicadas e de exercicios praticos de transposi¢cédo para o contexto da
EJA. Butia, por exemplo, comenta:

As atividades, assim, alguma coisa pratica, sei la. Eu sei que a gente teve um... [...] Teve
uma que € para fazer o plano de aula, plano de ensino, né? Esse tipo de coisa eu achei...

Achei mais legal, assim, sabe? Botar na pratica o que a gente aprendeu no curso (Butia,
2024).

De modo semelhante, Murici destacou que, embora sua demanda tedrica
tenha sido atendida “na teoria, eu achei que, ok, estava legal’, sentiu falta de “alguma
sugestao, assim, mais de aula pratica, talvez, né, na vida real mesmo”. Tal observacgao
indica que, embora o curso tenha apresentado estratégias formativas e exemplos de
aplicacao, estes ndo foram considerados, por alguns participantes, suficientemente
satisfatérios para demonstrar de maneira clara como a decolonialidade e as questdes
de género se manifestam na pratica docente e podem ser trabalhadas no cotidiano
escolar.

Conforme Libaneo (2004, p. 138), a pratica envolve “‘uma agao intencional
marcada por valores”, fundamentada em um aparato teoérico-cientifico e mediada por
instrumentos materiais e conceituais. Feldman (apud Libaneo, 2004, p. 138) reforca
que mudancgas na pratica ndo decorrem automaticamente da assimilagao tedrica, mas
da relagao efetiva entre teoria e pratica. Nesse sentido, a acao formativa analisada
atuou como instrumento de mediagcdo da experiéncia, mas nao foi eficaz em
proporcionar experiéncias concretas que envolvessem os conhecimentos mobilizados
no decorrer da formagao, sobre decolonialidade e género.

Embora o curso tenha incluido atividades praticas (como a elaboragao de
planos de ensino, gravacéo de audios, participagdo em foéruns) as falas sugerem a

necessidade de mais momentos voltados a pratica, como simulacdes, estudos de
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caso ou oficinas, que aproximem a formagao dos desafios reais enfrentados pelos
docentes da EJA. Desse modo, € preciso repensar 0 ambiente online como um espago
de possibilidades para a integragdo entre teorias, praticas decoloniais,

experimentagao e autoria docente.

8.3.6 Aspectos epistemoldgicos e lacunas tematicas

Alguns dos participantes apontaram lacunas no tratamento de certos temas,
especialmente em relagao a transgeneridade, a ndo binariedade e as masculinidades.
Caju ja havia destacado, desde a analise da ementa, a auséncia de discussdes mais
aprofundadas sobre essas dimensdes, lacuna novamente mencionada ao final da
formacgao: “acho que é importante também falar mais de transgeneridade [...], e
também abordar género incluindo homens e meninos”.

Outro limite epistemoldgico foi apontado por Jabuticaba quando observou
uma fragilidade em relacdo a transposicdo das discussdes sobre género e
decolonialidade no ambito do ensino de Fisica: “Eu acharia interessante também se
tivesse trazido algo voltado para a fisica também. Porque eu lembro que, se eu ndo
estiver enganada, ndo teve”. Considerando que professores de Fisica integravam o
publico-alvo, a auséncia de palestrantes e exemplos concretos dessa area reforga
uma lacuna da acao formativa.

Outro aspecto de abrangéncia apontado como limite da formagao foi trazido
na fala de Umbu-caja, quando menciona seu engajamento com mulheres de uma
comunidade pesqueira e o seu desejo de que as mulheres pescadoras fossem
incluidas em futuras formagdes. Segundo ela, embora o curso buscasse uma
abordagem decolonial, ainda ha desafios em integrar de forma efetiva os saberes

populares e comunitarios as praticas formativas em Ciéncias voltadas a EJA.

[...] se eu pudesse, de alguma forma, e tivesse outro momento de formagao, eu queria
muito pensar e trazer as pescadoras para estar participando, sabe? Porque eu acho que
elas iam estar contribuindo de uma forma...[...] como eu falei, tem varios pesquisadores
engajados com esse tema e sobre o tema pesca e género, tem varias mulheres. Entéo,
elas estdo bem envolvidas. Entéo, assim, [...] se tivesse um curso, de novo, falando sobre
género, eu queria muito que essas mulheres participassem e contassem essa experiéncia
de formagdo, como que acontece, porque a gente ia aprender bastante com elas (Umbu-
caja, 2024).

A riqueza da fala de Umbu-caja, ao evidenciar a necessidade de se
reconhecer os saberes e a resisténcia dessas mulheres pescadoras como parte
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constitutiva das discussdes sobre género e decolonialidade, também revela um limite
epistemoldgico da formacgao: a dificuldade de promover uma integragao plena entre
saberes cientificos e populares. E interessante observar que, na atividade de
elaboracao do plano de ensino, essa mesma docente apresenta um movimento de
superagao dessa limitagcado, ao propor a contextualizagdo do conhecimento cientifico
com a realidade da comunidade. Nesta elaboracido a docente busca articular a ciéncia
aos problemas vivenciados pela comunidade pesqueira, buscando com isso a

valorizacdo dos saberes locais e o debate dos problemas enfrentados, dentre eles:

Impactos socioambientais e socioeconbmicas, desequilibrio de ecossistema e
sustentabilidade socioambiental, gestdao dos recursos hidricos, poluicdo das aguas,
saneamento basico e analise de controle de qualidade da agua,estudo da relagéo de
trabalho da pesca artesanal e género (Umbu-caja, 2024).

Essas lacunas epistemologicas e curriculares indicam a necessidade de
ampliar os referenciais teoricos e fortalecer a pluralidade das identidades e saberes
presentes nas formacdes voltadas a EJA, de modo a evitar que determinadas
experiéncias continuem marginalizadas mesmo em contextos de formacéao critica.
Também demonstram que a transposi¢ao didatica das discussdes sociais e criticas
no contexto do ensino de ciéncias ainda encontra barreiras, tanto por limitagbes de
tempo quanto pela complexidade de traduzir referenciais decoloniais em praticas
concretas, especialmente em areas tradicionalmente marcadas por epistemologias
eurocentradas, como a Fisica.

Mesmo em um curso com foco em género e decolonialidade, ha desafios em
expandir a abordagem para além das experiéncias das mulheres, de modo a
contemplar as multiplas dimensdes das diferengas e as intersecg¢des entre género,
raca, idade, condigdes socioeconémicas e sexualidade. Esses limites epistemoldgicos
e lacunas tematicas revelam a necessidade de ampliar a diversidade de vozes e
referenciais presentes nas formacdes, fazendo uso do espaco online para a
pluralizagao epistémica, na medida em que congrega sujeitos de diferentes territérios,
experiéncias e campos do conhecimento. Isso, aliado a inclusdo e a circulagdo de
materiais produzidos por movimentos sociais, coletivos e comunidades tradicionais,

amplia de maneira significativa o horizonte formativo.
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9 ALGUMAS CONSIDERAGCOES

Durante o desenvolvimento deste estudo buscamos compreender de que
modo um processo formativo desenvolvido de modo remoto, orientado pela
perspectiva decolonial e com énfase nas relagbes de género, poderia contribuir para
o desenvolvimento profissional docente na Educacgao de Jovens e Adultos. Para isso,
nos capitulos anteriores percorremos diferentes caminhos analiticos: o olhar sobre o
curriculo; o percurso investigativo acerca das demandas docentes acerca de género
e decolonialidade, com o intuito de compreender suas expectativas em relagao a
formacédo e identificar as lacunas percebidas sobre o tema; o da percepcido da
colonialidade de género, a fim de entender como essa atravessa os sujeitos da EJA e
influencia a atuacao docente nessa modalidade; e o da analise da construgcao de
propostas formativas fundamentadas na decolonialidade, buscando compreender
como esses docentes imaginaram formas de tensionar o ensino de Ciéncias na EJA
e mobilizaram a perspectiva decolonial na elaboracdo de novos modos de ensinar. A
partir dai, procuramos compreender como 0 processo contribuiu para o
desenvolvimento profissional docente, na medida em que questionamos a propria
nogéo de desenvolvimento. E por fim, refletimos sobre os limites e as possibilidades
dessa proposta formativa online.

Nesse contexto, o ineditismo desta pesquisa esta na interlocucao construida
entre diferentes campos de discussdo que raramente sdo mobilizados de forma
articulada no ambito do Ensino em Ciéncias (EJA, decolonialidade, género e
desenvolvimento profissional docente), embora haja vasta literatura sobre esses
campos isoladamente. Ao tomar a EJA como lécus de reflexdo e producdo de
conhecimento, o estudo evidencia a poténcia das perspectivas decoloniais e das
discussbes de género para repensar o0s proprios sentidos atribuidos ao
desenvolvimento profissional docente na modalidade, o que ainda é algo inédito.

Com base nas concepgdes apresentadas por Garcia (1999) e Day (2001),
podemos afirmar que a tese representa uma contribuicdo para se pensar um
desenvolvimento profissional docente que envolva dimensdées individuais, coletivas e
organizacionais, pautadas em pressupostos decoloniais. A primeira, a dimensao
individual, se manifestou nas reflexdes pessoais dos participantes em torno das
questdes de género e colonialidade e nos deslocamentos de olhares promovidos pela
acao formativa. A dimensao coletiva e colaborativa pode ser percebida na riqueza das
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interacdes e trocas entre os docentes participantes. A dimensao organizacional fica
evidente quando consideramos a possibilidade de influéncia desse processo nas
instituicbes de ensino, pois algumas experiéncias relatadas indicam um possivel
reflexo da formagao nas escolas de alguns dos docentes.

Também pudemos observar o que Day (2001) denomina de compromisso
ético e moral com a docéncia, que se vincula ao compromisso da educagéo com a
transformacdo da sociedade. Essa compreenséo foi se fortalecendo ao longo do
processo formativo, em que os docentes se reconheceram como sujeitos capazes de
intervir, de questionar o curriculo e de construir praticas que dialoguem com as
identidades e trajetdrias dos estudantes da EJA, considerando os atravessamentos
da colonialidade de género nesse ambiente educativo.

Ainda em relagcdo ao construto de desenvolvimento profissional docente,
discutimos a importancia de se evitar ideias que defendem a existéncia de uma légica
linear de desenvolvimento. Desse modo, também consideramos em nossa analise os
pressupostos do que vem sendo chamado de envolvimento docente, sem o “des”.
Entendemos o envolvimento como movimento, como presenca no processo formativo,
que implica vinculo, constancia e abertura ao novo. O envolvimento €, nesse sentido,
uma forma de se fortalecer nessa profissdo, que esta sempre em constante
transformacdo. E o envolvimento docente que permite que a formacdo supere a
caracteristica do que € pontual e se converta em experiéncia formadora.

A analise dos dados mostra que o curso fomentou esse envolvimento, na
medida em que provocou reflexdes sobre as estruturas coloniais e de género que
atravessam o ensino de Ciéncias na EJA e incentivou os docentes a repensarem suas
praticas e também a compartilharem suas experiéncias no grupo. Nos planos de
ensino elaborados, observamos indicios de deslocamentos que sdo importantes,
como o reconhecimento da EJA como espaco de produgao de saberes, a valorizagao
das experiéncias dos estudantes e o dialogo entre saberes cientificos e populares.
Essas movimentacgdes, ainda que iniciais, apontam para a possibilidade de um ensino
de Ciéncias comprometido com a vida, em oposi¢cao a necropolitica denunciada por
Achille Mbembe (2006).

Compreendemos, contudo, que houve limites na acdo formativa que
comprometeram a maior efetividade da proposta em promover um desenvolvimento
profissional decolonial e emancipador. Porém, esses mesmos limites servem de

direcionamento para se repensar novas praticas, novos caminhos e possibilidades
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para a formacao docente na EJA. Os limites identificados também nos lembram que
o enfrentamento a colonialidade ndo se encerra em uma agéao formativa, por melhor
que ela seja. Ao contrario, exige continuidade e persisténcia. Reconhecer os limites
é, portanto, reconhecer o carater processual do envolvimento docente. E admitir que
a formacgéao se constroi nas tensdes entre aquilo que se almeja e o que é possivel ser
feito.

Esses limites também nos alertam para a necessidade de compreender a
formacédo decolonial em ciéncias ndo como um modelo taxativo, mas como um
horizonte politico. Entendemos que propor formagbes decoloniais implica recusar
qualquer pretensao de universalidade ou de totalidade (seja em relagao ao modelo de
formacdo ou ao conhecimento cientifico). Assim, como o proprio pensamento
decolonial nos ensina, ndo ha um unico caminho, ha caminhos plurais, caminhos
outros. E cada docente, em sua trajetdria, constréi o seu, a partir de suas proprias
experiéncias. Reivindicar uma unica rota formativa seria reproduzir a colonialidade do
saber e normatizar as formagdes.

Também defendemos que ha principios inegociaveis em propostas formativas
orientadas pela decolonialidade para o ensino de ciéncias, especialmente quando
voltadas a EJA. Entre eles, destacamos o compromisso com o dialogo com as
experiéncias e saberes dos sujeitos; a critica a realidade e a naturalizagdo das
desigualdades de classe, género e raga; a recusa as explicagées meritocraticas que
culpabilizam o individuo pelas condigdes estruturais que o atravessam; e o combate
aideia de que determinadas profissdes ou competéncias seriam intrinsecas a um sexo
ou género.

Defendemos, ainda, a valorizagcao da EJA como modalidade potente, e ndo
como etapa compensatéria ou de menor prestigio. Conforme defendido por muitos
autores do campo, a EJA nao deve ser concebida como uma escada para o sucesso,
mas como um espaco de sucesso em si mesma. O reconhecimento da EJA como
espaco legitimo de formagao docente e de produgdo de conhecimento é também, um
ato decolonial.

O conjunto dos resultados e analises reafirmam nossa convicgao de que o
desenvolvimento profissional docente é inseparavel da dimensao do envolvimento.
Este estudo também nos permitiu constatar que a decolonialidade, quando articulada
a formacéao docente na EJA, é uma postura diante da docéncia que se manifesta nas

escolhas pedagdgicas, na forma como se escuta o estudante, na maneira como se
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compartilham saberes e se produzem sentidos. A decolonialidade e com ela a
pedagogia decolonial é, nesse sentido, uma pratica de resisténcia.

Vislumbramos como possibilidade futura a ampliacdo e o fortalecimento de
acdes formativas estruturadas em torno de comunidades colaborativas, que
promovam a colaboragao entre universidade e escola, de forma a assegurar espagos
permanentes de reflexdo e troca. Tais espagos podem ser fundamentais para
consolidar o que defendemos ao longo desta tese: que o desenvolvimento profissional
docente se faz com dialogo coletivo.

Para além do campo da formagéo docente, acreditamos que os resultados
desta pesquisa contribuem para ampliar o debate sobre o papel da universidade na
construcdo de uma educacao qualificada. Ao articularmos neste estudo ensino,
pesquisa e extensdo, reafirmamos a funcao social da universidade como espaco de
produgao de conhecimento vinculados as demandas reais da sociedade. A extensao
universitaria, nesse contexto, se mostrou um caminho potente para promover a
interagdo com os sujeitos docentes da EJA.

Dito isso, optamos por nomear o ultimo capitulo apenas de “Algumas
Consideracdes” por acreditarmos que nenhuma conclusao é definitiva ou final. A
decolonialidade, como horizonte pedagdgico, nos convida a permanecer
“considerando”; duvidar das verdades e a manter acesa a disposi¢ao de questionar.

Assim, ao final de todo o trajeto percorrido, compreendemos que o maior
resultado ndo estd apenas nas analises e nos dados sistematizados, mas nas
transformagdes que ocorreram em nos e nos sujeitos que se dispuseram a discutir

género e decolonialidade em sua caminhada conosco.
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Descricdo da Etapa Inicio Término
(dd/mm/aaaa) | (dd/mm/aaaa)
Andlise dos dados 30/01/2025 28/02/2025
Qualificagdo do projeto de tese 27/06/2025 27/06/2025
Defesa de tese 01/08/2026 29/08/2026
Envio do relatério final ao CEPSH - UFSC 01/10/2026 30/10/2026
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APENDICE B

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIEN(;IAS DA EDUCA(;AO )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA E

TECNOLOGICA

EMENTA AGAO FORMATIVA

1. TITULO DA FORMACAO

DECOLONIALIDADE E QUESTOES SOBRE GENERO NA
EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS: REPENSANDO PRATICAS DE
ENSINO

2 INFORMAGCOES GERAIS SOBRE A ACAO FORMATIVA

2.1 CARGA HORARIA:

40 h

2.2 QUANTIDADE DE ENCONTROS SINCRONOS: 7 | 2.3 DURAGAO DOS ENCONTROS: 1h30

2.4 PUBLICO-ALVO:

Individuos com formacao em nivel superior em Biologia, Fisica
ou Quimica, que atue, tenha atuado ou possua interesse em
atuar na EJA.

2.5 OBJETIVOS:

2.5.1 Objetivo Geral:

Compreender a relagdo entre a EJA, a ciéncia, o género e a
decolonialidade, fornecendo aos participantes ferramentas
tedricas e praticas para enfrentar os desafios presentes nesse
contexto educacional e promover uma educa¢ao mais inclusiva
e diversificada.

2.5.2 Objetivos Especificos:

- Capacitar os(as) professores(as) de ciéncias da EJA para
compreenderem as demandas relacionadas a formacgao
docente, especialmente em discussdes sobre género em uma
perspectiva decolonial, contextualizando essas demandas no
histérico, na legislacdo e nas particularidades da EJA;

- Explorar, por meio de atividades praticas, as oportunidades e
desafios da implementacdo de uma formacdao online para
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professores(as) da EJA sobre questdes de género e
decolonialidade, incluindo o entendimento do legado colonial
nas ciéncias;

- Desenvolver estratégias para integrar o conhecimento dos(as)
docentes da EJA em relacdo a decolonialidade e género ao
curriculo e a pratica educativa, visando a promocdao de um
ambiente mais inclusivo e diversificado, que desafie
esteredtipos de género e promova a participacao nas ciéncias;
- Reconhecer, por meio de estudos de caso e simulacdes, as
intersecdes entre as estruturas de género e legados coloniais
presentes no ambiente educacional da EJA, capacitando os(as)
professores(as) a identificarem e abordarem essas questées em
sua pratica educativa, em conjunto com o racismo cientifico;

- Promover o reconhecimento e a valorizagdao de diferentes
formas de conhecimento pelos(as) professores(as) da EJA,
considerando as perspectivas coloniais e de género, visando a
uma educacdao mais inclusiva e diversificada, que minimize o
impacto dos esteredtipos de género na participacdo e
desempenho nas disciplinas de ciéncias;

- Fortalecer e valorizar as vozes, perspectivas e experiéncias
dos(as) docentes da EJA, especialmente as femininas e/ou
marginalizadas, no contexto educacional, integrando-as as
praticas de ensino que desafiem uma perspectiva hegemonica
do patriarcado, por meio de discussdes em grupo e atividades
colaborativas;

- Refletir sobre o impacto da formacdo em decolonialidade e
género no desenvolvimento profissional dos(as) participantes,
identificando mudancas significativas em suas praticas
educativas e discutindo estratégias para aprimorar ainda mais
essa abordagem em suas escolas e salas de aula.

3. CONTEUDO PROGRAMATICO

Atividade a ser aplicada antes do inicio da agao formativa: responder ao questionario no Goog
Forms acerca das expectativas com o curso:
https://docs.google.com/forms/d/1hs6wCCeAITOY7xGdxhIV-VTt8EbujuSerm2wtDp2soA/edit

AULA INAUGURAL - 03/09/2024
- Apresentacao da proposta do curso
- Discussdo acerca dos resultados do questionario por meio de uma roda de conversa online.
- Conversa com a Prof2 Dra Suzani Cassiani sobre a importancia do educagao decolonial em
ciéncias

ATIVIDADE: Responder ao questiondario até o dia 13/09:
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAlpQLSdpOckQgHmMZP9tju9dB1j-BOXCF4Tx9-
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rVRnNnRXLI32xNW8MQ/viewform

O UNIVERSO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA) NUMA PERSPECTIVA DECOLONIAL A
17/10/2024

- Histdrico da EJA

- Legislacao

- Dados da EJA

- Particularidades

- Desafiog
- EJA, colonialidade e género (discussdo do questiondrio sugerido como atividade na aula
anterior)

Atividade: Assistir aos videos:
https://www.youtube.com/watch?v=yG92gxrC2SE

https://www.youtube.com/watch?v=zcfJA5zqQGY
https://www.youtube.com/watch?v=bAWYpQepWI4

Gravagao de um audio a ser postado no moodle:
Relate uma situacdo desafiadora vivenciada em sala de aula (real ou hipotética) relacionada as
questdes de género e descreva as a¢oes e estratégias tomadas para lidar com a situagao e mitigar
o problema. Nesso contexto qual o papel do educador na promogao da equidade de género e n4g
decolonialidade especificamente na EJA?

Tempo do video de 1 a 10 min

CIENCIA E COLONIALISMO - 24/09/2024
- Teorias cientificas que justificaram a superioridade colonial e patriarcal

- Racismo cientifico (atravessamento das questdes de género)

- Legado colonial na ciéncias (representacao, poder e acesso aos recursos cientificos)
Convidado: Prof. Dr. Yonier Alexander Orozco Marin

Atividade: Analisar um texto cientifico histérico que reflete o viés colonial. Como o texto retrata
populacdes colonizadas e como aborda a questdo de género? Como isso se apresenta também
nos textos usados em sala de aula para os alunos da EJA? Trazer exemplo de outro material

Atividade: Andlise critica de um material didatico especifico utilizado na EJA, como um livrg
didatico de ciéncias. Identificar e discutir como o material reproduz ou desafia narrativag
colonizadoras e de género, e como isso pode influenciar as praticas dos professores e a
aprendizagem dos alunos da EJA

ESTEREOTIPOS DE GENERO E INFLUENCIA NAS CIENCIAS - 01 e 08/10
- Impacto dos estereétipos de género na participacao e desempenho nas disciplinas de ciéncias
- Mulheres e como contribuiram nas ciéncias
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Convidadas: Prof2. Ma. Joice Hinkel
Prof2. Dra. Fabiana Aparecida de Carvalho

Atividade: Escolha uma dessas frases populares, indique se é mito ou verdade e explique sua
afirmacdo. (Exemplo de algumas frases: “Os homens sdo melhores em matematica que as
mulheres”; “Homens sdo melhor nas dreas das exatas e engenharias”, “Mulheres ndo se saem
tdo bem em cargos de lideranca”; “Mulheres estdao mais inclinadas a profissdes de cuidado, ja que]
possui instintos maternais” entre outras frases). Vocé acha que essas expressdes do senso
comum, de algum modo, influenciam nas escolhas e motiva¢des dos alunos na EJA?

DESAFIOS E POSSIBILIDADES PARA UM ENSINO DE CIENCIAS DECOLONIAL PARA PUBLICO DA
EJA - 15/10/2024
Desafios para um Ensino de Ciéncias Decolonial para Publico da EJA
- Possibilidades para um Ensino de Ciéncias Decolonial para Publico da EJA
- Propostas de ensino decoloniais contra uma perspectiva hegemonica do patriarcado

Atividade: Pensando no desenvolvimento profissional docente como resultante também da
pratica, propbe-se a elaboracdo de um plano de aula pensando nos pressupostos da
decolonialidade, na perspectiva de género, no ensino de Ciéncias para a Educac¢do de Jovens ¢
Adultos

Convidada: Prof2. Ma. Rhaysa Terezinha Gonzaga

DECOLONIALIDADE E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE - 22/10/2024
- Educacdo antirracista

- Inclusdo, Diversidade e género
- Desconstrugao de esteredtipos e preconceitos na EJA
- Desenvolvimento Profissional Docente

Convidado: Prof. Me. Lucenir da Silva Frazao

4. METODOLOGIA

O curso "Desvendando o Universo da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)" adota uma abordagen
metodoldgica que integra encontros sincronos e atividades assincronas para garantir uma
experiéncia de aprendizado abrangente e flexivel. Com uma carga horaria total de 40 horas,
distribuidas ao longo de sete encontros online via Google Meet e atividades realizadas no ambie
virtual do Moodle, os participantes tém a oportunidade de explorar profundamente os temas
propostos.

Nos encontros sincronos, as aulas sdao conduzidas de forma expositiva e dialogada, promovendo
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troca ativa de conhecimentos e experiéncias entre os participantes. Na primeira sessdo, é realizd
uma apresentacdo do curso, seguida por uma breve introducao dos participantes e uma discuss3
dos resultados do questionario inicial por meio de uma roda de conversa online.

Os encontros subsequentes abordam temas como o histérico e a legislagcdo da EJA, o impacto do
colonialismo nas ciéncias e nos estereétipos de género, além de desafios e possibilidades para u
ensino decolonial na EJA. Cada tdpico é enriquecido com atividades praticas, como andlise de vid
textos cientificos histéricos e materiais didaticos especificos utilizados na EJA.

As atividades assincronas, disponibilizadas no Moodle, permitem que os participantes explorem
conteudos em seu préprio ritmo e tempo. Isso inclui responder ao questiondrio inicial, assistir ag
videos recomendados, analisar textos e materiais didaticos, além de participar de foruns de
discussdo para compartilhar ideias e reflexdes com o grupo.

5. AVALIACAO

A avaliacao do curso é realizada de forma diagndstica e processual, levando em consideragao a
assiduidade nos encontros, a realizagao das atividades propostas e a interagao dos participantes
com o grupo. Ao final do curso, os participantes terdo desenvolvido ndo apenas um
conhecimento mais profundo sobre a EJA e as questdes de género nas ciéncias, mas também
habilidades criticas e reflexivas essenciais para sua pratica profissional como educadores. Desse
modo, na avaliacdo individual dos participantes, serdo considerados os seguintes aspectos:

- Qualidade e clareza da comunicacdo oral, avaliando a participa¢do no férum e a capacidade de
expressar ideias de forma coerente.
- Capacidade de reflexdo sobre as diferentes perspectivas presentes no material e sua aplicacdo
na pratica docente.

- Consciéncia critica em relacdo ao material didatico utilizado na EJA, considerando a
identificagao de narrativas colonizadoras e de género.

- Adaptabilidade demonstrada na busca por tornar os materiais mais inclusivos e relevantes para
os alunos da EJA.

- Reflexdo pratica sobre as praticas de ensino, considerando a incorporacdo dos principios de
decolonialidade e perspectiva de género.

- Comprometimento com o desenvolvimento profissional continuo, refletido na elaboracao de
um plano de aula relevante e contextualizado para a EJA.
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APENDICE C

UFSC

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA E
TECNOLOGICA

FORMULARIO DE INSCRICAO

Prezado(a) Professor(a),

Este curso esta sendo ofertado pelo Nucleo de Educagdao em Quimica - NEQ da Universidade
Federal de Santa Catarina - UFSC, prioritariamente, para professores das areas de ciéncias da
natureza (Biologia, Fisica e Quimica) que atuem, tenham interesse em atuar ou ja tenham atuado
na Educacdo de Jovens ¢ Adultos (EJA) de Santa Catarina.

No entanto, havendo disponibilidade de vagas, professores de outras modalidades de ensino da
educacdo bésica também poderdo participar. Os encontros abordam tematicas essenciais para
transformar a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) através de uma perspectiva decolonial, com
foco em género. Este curso visa inspirar um ensino de Ciéncias que desafie uma educagao
tradicional e colonialista, capacitando os docentes a desenvolverem praticas mais justas e
representativas para seus alunos da EJA. Informamos, também, que ele faz parte da pesquisa
de doutorado que estd sendo desenvolvida por Barbara Colossi Felippe, no programa de
Pésgraduagao em Educacao Cientifica e Tecnologica — PPGECT/UFSC, sob a

orientagdo da Professora Dra. Luciana Passos Sa.

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - CEPSH -
UFSC, com CAAE 63583122.7.0000.0121 e, portanto, atende a todas as exigéncias éticas da

pesquisa com seres humanos.

Acesse a Ementa do curso!
Seja bem-vindo(a)!

1. E-mail:

Os dados seguintes serao utilizados para emissao do certificado de participacio e também
para identificar o perfil dos participantes do curso:
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2. Escreva seu nome completo (sem abreviagoes):

3. Informe o nimero do seu CPF (Formato: 000.000.000-00):

4. Nome da mae:

5. Informe sua data de nascimento (dia/més/ano):

6. Informe o numero do seu telefone celular, com DDD (Exemplo: (XX) 9XXXX-XXXX):
7. Cidade em que reside:

8. Vocé possui graduagdo em:
a) Biologia

b) Fisica

¢) Quimica

d) Outro:

9. Ano de conclusio da Graduagao:

10. Vocé possui Pos-graduagao?
Sim
Nao

11. Caso sua resposta na questdo anterior seja 'SIM', indique o nivel da sua Pos-graduagao:
a) Especializagao

b) Mestrado

¢) Doutorado

d) Nao se aplica

12. Atualmente, vocé esta estudando?
Sim
Nao

13. Se a sua resposta na pergunta anterior foi 'SIM', indique o nivel do seu estudo:
a) Especializagao

b) Mestrado

¢) Doutorado

d) Cursos de qualificacdo/extensdo de curta duracao

e) Nao estou estudando atualmente

14. Atualmente, vocé estd lecionando em alguma instituicao de ensino?
Sim
Nao
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15. Local onde atua - cidade onde fica localizada sua escola (Utilizar formato "Cidade-UF")

16. Em qual rede de ensino vocé atua?
a) Publica

b) Privada

¢) Em ambas

d) Nao estou lecionando atualmente

17.Situacao funcional atual:
a) Efetivo

b) Contratado - ACT

¢) Nao se aplica

18. Ha quantos anos vocé atua como professor(a)?
a)De 1 a 5 anos

b) De 6 a 10 anos

c)De 11 a 15 anos

d) De 16 a 20 anos

e) Mais de 21 anos

f) Nunca atuei como professor(a)

19. Atualmente vocé esta lecionando na EJA?
Sim
Nao

20. Vocé ja lecionou na EJA em algum momento da sua carreira?
Sim
Nao

21. Tempo de atuagao na EJA:

a) De 1 a 5 anos

b) De 6 a 10 anos

c)De 11 a 15 anos

d) De 16 a 20 anos Mais de 21 anos
e) Nunca atuei na EJA

22. Que desafios vocé vé como mais significativos para os professores que atuam na
Educacao de Jovens e Adultos (EJA)? Escreva livremente.

23. O que o(a) levou a buscar essa formagao?

24. Acesse a Ementa do curso para melhor responder a esta questao:
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Ao revisitar o contetido programatico delineado previamente, vocé gostaria de fazer alguma
sugestao para aprimorar ou ajustar algum aspecto?

Talvez haja areas que possam ser mais aprofundadas ou temas que merecem maior destaque.

Estamos aqui para ajudar a refinar o programa de estudos, garantindo que seja abordado de
forma abrangente e eficaz as questdes de decolonialidade e género na Educagao de Jovens e
Adultos.

25. Como vocé espera que a participacao neste curso sobre Decolonialidade e Questdes de
Género na Educagdo de Jovens e Adultos influencie suas praticas de ensino e sua visdo sobre
o papel da educagdo na promocao da igualdade, inclusdo e justi¢a social?
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APENDICE D

UFSC

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA E
TECNOLOGICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) - CURSO DE
FORMACAO E FORMULARIO DE INSCRICAO

Prezado(a) Professor(a),

Este formulario faz parte da pesquisa que esta sendo desenvolvida por Barbara Colossi
Felippe, doutoranda no Programa de Pos-graduagdo em Educagdo Cientifica e Tecnoldgica —
PPGECT da Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC, Campus Floriandpolis, sob a
orientacdo da Prof* Dra. Luciana Passos Sa, que visa investigar como a vivéncia em um
processo formativo pautado na decolonialidade, com foco na questdo de género, contribui para
o desenvolvimento profissional de professores da area de ciéncias (Biologia, Fisica e Quimica)
atuantes na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). As informacdes coletadas no questionario,
durante os encontros formativos e na entrevista final serdo utilizadas como material de anélise
pelas pesquisadoras.

A pesquisa foi aprovada pelo CEPSH - UFSC, com CAAE nlmero
63583122.7.0000.0121.

Antes de iniciar o preenchimento do formuldrio de inscrigdo para participar da
formacgao, ¢ necessario que vocé leia com atengdo e concorde com o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE). Com ele ¢ possivel esclarecer eventuais duvidas em relacdo ao

presente estudo e sua participagao.

Desde ja, agradecemos a sua colabora¢ao em nossa pesquisa!

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
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Prezado(a) Professor(a),

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, de modo voluntario, da pesquisa de
doutorado intitulada “INTERLOCUCOES ENTRE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE E DECOLONIALIDADE: REPENSANDO A EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS (EJA)”, desenvolvida por Barbara Colossi Felippe, doutoranda no Programa de
Pos-graduacao em Educacao Cientifica e Tecnologica — PPGECT da Universidade Federal de
Santa Catarina - UFSC, Campus Floriandpolis, sob a orientacao da Prof* Dra. Luciana Passos
Sa.

O objetivo central do estudo é compreender como a vivéncia em um processo
formativo pautado na decolonialidade, com foco na questdo de género, contribui para o
Desenvolvimento Profissional de Professores da area de ciéncias atuantes na Educacgdo de
Jovens e Adultos (EJA). Esse estudo se justifica pela importancia em abordar questdes de
inclusdo, diversidade e reducdo das desigualdades na formacao de professores na EJA com
vistas ao desenvolvimento profissional desses docentes.

Sua participacdo consistird em participar dos encontros formativos, que serdo
realizados de forma online, conforme cronograma e ambiente virtual divulgados, preencher um
questionario e participar de uma entrevista, que sao momentos constituintes das atividades
previstas para o curso. Os encontros, € a entrevista poderao ser gravados, € o questionario ficara
salvo no Google Forms, a fim do material ser analisado pela pesquisadora para a produgdo da
sua pesquisa. Todo material serd mantido em arquivo digital, salvo no computador da
pesquisadora e em ambiente de nuvem, ndo compartilhado, cujo acesso ¢ protegido por login e
senha, por um periodo de, pelo menos, cinco anos. Esgotado este prazo, todo o material sera
deletado dos arquivos digitais.

Solicitamos sua colaboragdo, sendo garantido: (I) o seu anonimato; (II) a liberdade de
deixar a pesquisa a qualquer momento, sem constrangimento; (III) a possibilidade de ter seus
dados desconsiderados, se pedido; (IV) seu acesso aos resultados da pesquisa; (V) o uso restrito
dos resultados no ambito da pesquisa e/ou para publicacdes cientificas em periodicos,
congressos, livros; e (VI) seu acesso aos textos dessas publicagdes.

Participar de pesquisas online envolve alguns riscos potenciais que podem afetar a
integridade moral, fisica e mental dos participantes. Psicologicamente, os participantes podem
enfrentar desconforto ou constrangimento devido a exposi¢do de informacdes pessoais,
especialmente em discussdes sensiveis sobre género e inclusdo. Fisicamente, hd o risco de

fadiga ocular e postural devido ao tempo prolongado de exposicao as telas dos dispositivos
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eletronicos durante os encontros e preenchimento de questiondrios. Além disso, participantes
com condi¢des de saude pré-existentes, como ansiedade ou problemas de visdo, podem ser
afetados de algum modo por sua participagdo. E importante ressaltar que existe, ainda que
minimo, o risco de exposicao do participante ou a quebra de sigilo, mesmo que involuntaria e
ndo intencional por parte da pesquisadora, podendo provocar algum tipo de desconforto ou
constrangimento, no ambito pessoal e/ou profissional do participante. Além disso, os encontros
formativos podem evocar memorias e mobilizar sentimentos nem sempre agradaveis ao
participante. Entretanto, todas as medidas cabiveis para prevenir ou minimizar esses
desconfortos serdo tomadas pela pesquisadora. Ela fard todo o processo de coleta de dados,
cuidando para que o participante se sinta confortavel a todo o momento.

Nio estdo previstas despesas para a participagdo no estudo. E importante destacar que
podera haver riscos caracteristicos do ambiente virtual, em fung¢do das limitagdes das
tecnologias utilizadas. No entanto, finalizadas as gravagdes, a pesquisadora fard o download
dos dados coletados para um dispositivo eletronico local, e apagara todo e qualquer registro de
plataforma virtual, ambiente compartilhado ou "nuvem".

A participagdo nessa pesquisa ocorrera de forma online, ndo sendo necessaria a
locomogao dos participantes e nem de alimentagdo, ja que as aulas terdo duragdo de 1h30 e
serdo assistidas por meio de equipamento eletronico pessoal, sendo que a participagdo €
voluntéaria. No entanto nos comprometemos a cumprir com todos os regulamentos vigentes,
garantindo o ressarcimento das despesas diretamente decorrentes da sua participacdo na
pesquisa, se houver. Isso inclui, de forma exclusiva, o reembolso das despesas do participante
e seus acompanhantes, como transporte e alimentagdo, quando necessario e aprovado
PREVIAMENTE pela pesquisadora principal. Ressaltamos que a pesquisa ¢ realizada de forma
online, ndo havendo necessidade de locomoc¢ao nem de alimentacdo adicional para viabilizar a
participag@o no estudo. O ressarcimento ¢ uma garantia explicita, assegurando que todas as
despesas decorrentes da sua participacdo sejam cobertas de acordo com os preceitos
estabelecidos. E nosso compromisso fornecer transparéncia e clareza sobre como serdo cobertos
esses gastos, assegurando assim que vocé€ esteja plenamente informado antes de tomar sua
decisdo de participar nesta pesquisa.

Reiteramos a garantia de indenizacdo conforme estipulado nos regulamentos
pertinentes. Explicitamos claramente a protecao frente a possiveis danos decorrentes da
pesquisa. Destacamos que ndo serd requerida do participante, sob nenhum argumento, a
renuncia ao direito a indenizacdo por danos. Este TCLE nao conterd qualquer disposi¢cdo que

vise afastar essa responsabilidade ou que possa implicar na renuncia de direitos do participante,
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incluindo o direito de buscar compensacdo por eventuais danos. Ademais, ratificamos nosso
compromisso com o ressarcimento das despesas diretamente relacionadas a participagdo na
pesquisa, assegurando transparéncia total quanto aos objetivos, métodos, riscos e possiveis
beneficios da pesquisa. E garantido ao participante que sofrer qualquer tipo de dano decorrente
de sua participagdo, independentemente de estar previsto ou ndo no Registro de Consentimento
Livre e Esclarecido, o direito a assisténcia e a busca de indenizagao.

Vocé terd acesso ao registro do consentimento sempre que solicitado. Reconhecemos
a relevancia da transparéncia ¢ do acesso a documentacdo relacionada a participacdo na
pesquisa, e estamos comprometidos em fornecer todas as informagdes necessarias para garantir
a plena compreensdao e confianca dos participantes. Assim, reiteramos que, a qualquer
momento, o participante poderd solicitar e ter acesso ao seu registro de consentimento,
permitindo uma revisdo detalhada e a garantia de que seus direitos e interesses estejam
protegidos ao longo de todo o processo de pesquisa.

Durante todo o curso da pesquisa, os participantes terdo direito a acompanhamento e
assisténcia personalizados, considerando suas necessidades individuais em relagdo as
atividades desenvolvidas neste curso. Além disso, este TCLE assegura que vocé também tera
direito a receber, via e-mail, uma copia da tese em formato digital (PDF) e dos artigos
publicados como parte do processo de acompanhamento. E crucial ressaltar que essa assisténcia
ndo se limita apenas ao periodo ativo da pesquisa, mas também se estende para além do
encerramento ou interrup¢do do estudo, garantindo apoio continuo e cuidados adequados.
Estamos comprometidos em proporcionar aos participantes um ambiente seguro e acolhedor,
onde seus interesses € bem-estar sejam priorizados em todas as etapas do processo de pesquisa.

Além da opcao para aceitar ou recusar a participagdo na pesquisa, vocé também tém a
possibilidade de consentir ou ndo com a gravagdo de suas interacdes. Reconhecemos a
importancia da transparéncia e do respeito a autonomia dos participantes, permitindo-lhes
decidir sobre o uso das gravacdes de acordo com suas preferéncias e conforto. Assim,
garantimos que a decisdo de participar da pesquisa e a decisdo sobre a gravagdo sejam
completamente independentes, conferindo a vocé controle total sobre sua participacdo no

estudo.

As pesquisadoras que assinam este documento comprometem-se a conduzir a pesquisa
de acordo com o que preconiza a Resolugdo 466/12 e a Resolugdo N° 510/16, que tratam sobre
o respeito pela dignidade humana e pela protecao aos participantes de pesquisas cientificas com

seres humanos. Caso deseje ter livre acesso a todas as informagdes, duvidas e esclarecimentos
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adicionais sobre este estudo, solicitamos que entre em contato com as pesquisadoras. Os seus
dados estdao disponiveis no final deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Estando

de acordo com os pontos aqui expostos, vocé devera manifestar a sua concordancia ou nao.

ACEITE DO TERMO

() Aoclicarem “ACEITO”, vocé concorda em participar da pesquisa nos termos deste Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido. Declaro que obtive dos pesquisadores todas as
informagdes que julguei necessdrias para me sentir esclarecido(a). Entendo que minha
participagdo ¢ totalmente voluntéria e que posso desistir a qualquer momento, sem qualquer
prejuizo. Confirmo estar devidamente informado(a) sobre os objetivos, as finalidades do

estudo, o instrumento de pesquisa, os riscos, os beneficios e os termos de minha participagao.

Caso vocé opte por ndo participar, basta fechar a aba do navegador, sem qualquer

prejuizo.

ACEITE DAS GRAVACOES
() Ao clicar em "ACEITO", autorizo a gravacdo das minhas intera¢des, nos termos deste
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Declaro que recebi todas as informagdes
necessarias dos responsaveis pela pesquisa para me sentir esclarecido(a). Entendo que minha
autorizagdo para a gravacao € voluntaria e posso recusa-la a qualquer momento, sem qualquer
consequéncia negativa. Confirmo que fui devidamente informado(a) sobre os objetivos,
finalidades da gravagdo, os métodos utilizados, os potenciais riscos e beneficios, assim como

os termos da minha participacao.

() Ao clicarem "NAO ACEITO", nio autorizo a gravac¢do das minhas interagdes, nos termos
deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Declaro que recebi todas as informacdes
necessarias dos responsaveis pela pesquisa para me sentir esclarecido(a). Entendo que minha
recusa para a gravacao ¢ voluntdria e posso manté-la a qualquer momento, sem qualquer
consequéncia negativa. Confirmo que fui devidamente informado(a) sobre os objetivos,
finalidades da gravagdo, os métodos utilizados, os potenciais riscos e beneficios, assim como

os termos da minha participacao.
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Contato da pesquisadora responsavel:

Nome: Barbara Colossi Felippe

Endereco: Universidade Federal de Santa Catarina (Campus Floriandpolis) - Departamento de
Quimica. Trindade, Floriandpolis - SC. CEP: 88040-900.

Enderego de e-mail: barbaracolossi@gmail.com

Telefone: (48) 99917-8405

Contato da orientadora:

Nome: Luciana Passos Sa

Enderego: Universidade Federal de Santa Catarina (Campus Floriandpolis) - Departamento de
Quimica. Trindade, Floriandpolis - SC. CEP: 88040-900.

Enderego de e-mail: luciana.sa@ufsc.edu.br

Telefone: (48) 3721-3612.

Este projeto de pesquisa foi submetido a analise do Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos (CEPSH - UFSC), que ¢ um 6rgao colegiado interdisciplinar, deliberativo, consultivo
e educativo, vinculado a Universidade Federal de Santa Catarina, mas independente na tomada
de decisoes. Ele foi criado para defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua
integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro dos padrdes
éticos. Para quaisquer dividas, o CEPSH fica localizado na Rua Desembargador Vitor Lima,
n° 222 (Reitoria II), 7° andar, sala 701, Trindade, Florianopolis - SC. Contato pelo telefone (48)
3721-6094 ou pelo e-mail cep.propesq@contato.ufsc.br

Doutoranda: Barbara Colossi Felippe Orientadora: Luciana Passos Sa
Declaro que li este documento e obtive da pesquisadora todas as informagdes que
julguei necessarias para me sentir esclarecido. Assim, concordo com a minha participacao na

pesquisa.

Nome completo do (a) participante:

Assinatura:

E-mail para receber uma via da tese:
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Data: , / /

() ACEITO PARTICIPAR DA PESQUISA

Projeto de pesquisa aprovado no CEPSH - UFSC, com Certificado de Apresentagdo de
Apreciagdo Etica - CAAE N° xx
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APENDICE E
&

UFSC

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA E
TECNOLOGICA

ATIVIDADE 1 - QUESTIONARIO

E com grande alegria que hoje iniciamos essa jornada que tem como propésito discutir género
e decolonialidade com docentes atuantes na modalidade EJA. Sabemos que as tarefas
desempenhadas pelos/as professores/as sdo inimeras e desafiadoras e que estas ainda se somam
a demandas pessoais, como cuidar dos filhos, dos pais, dos pets, dentre tantas outras. Sabendo
dessa realidade, gostariamos que relatasse livremente sobre as razoes que o/a levaram a
buscar esse curso e a dedicar este tempo para a sua realizag¢do.

Como toda pesquisa realizada de forma ética, o anonimato do/a participante ¢ assegurado neste
estudo. Desse modo, perguntamos: vocé gostaria de escolher um pseuddnimo para nos
referirmos a vocé€ em materiais que venham a ser produzidos a partir desta experiéncia? Podem
ser criativos! Caso a resposta seja ‘ndo’, escolheremos um pseuddénimo para vocé. Caso seja
sim, informe abaixo um pseudonimo que permita que vocé€ se identifique nestes escritos:

Agora que conhecemos as suas motivagoes para a realizagao deste curso, pedimos que reflita e
fale livremente sobre algumas questdes que irdo permear os nossos encontros. Elas sdo
importantes para o delineamento de nossas agoes.

TEMA 1: Desafios e possibilidades para o ensino de ciéncias para publico da EJA

Por favor, leia a reportagem mencionada a seguir e na sequéncia responda livremente sobre os
questionamentos propostos:

https://educacaointegral.org.br/reportagens/no-brasil-de-paulo-freire-eja-segue-um-desafio/

1.1) A reportagem retrata a diversidade que existe no chdo da escola e de forma mais especifica,
na EJA, segmento educacional repleto de especificidades e complexidades. A que fatores vocé
atribui o abandono da escola por estes/as estudantes na idade apropriada?

1.2) Na sua opinido, que principais razoes levam estes estudantes retratados na reportagem a

retornarem a escola e buscarem a EJA?


https://educacaointegral.org.br/reportagens/no-brasil-de-paulo-freire-eja-segue-um-desafio/
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1.3) O texto menciona alguns desafios enfrentados pela EJA, como cortes or¢amentarios,
reducdo de vagas e evasdo. Vocé lida ou ja lidou com esses desafios na sua experiéncia

profissional? Comente.

1.4) A quais fatores vocé atribui a alta evasao de estudantes em cursos da modalidade EJA?

TEMA 2: Ensino de ciéncias pautado na colonialidade

A imagem abaixo ¢ uma ilustragdo retratada por um estudante de medicina nigeriano chamado
Chidiebere Ibe. Em sua rede social ha outros trabalhos dessa natureza. Caso queira conhecer
mais sobre seu trabalho, visite: https://www.instagram.com/ebereillustrate/

Observe e reflita sobre esta imagem, e depois responda:

2.1) Fale livremente sobre suas impressdes em relagdo a esta imagem?

2.2) Vocé ja encontrou alguma ilustracdo semelhante em livros didaticos de ciéncias? Como
ela se diferencia das imagens dos corpos normalmente apresentados nesses livros?

2.3) O que essa imagem nos diz sobre inclusdo e representatividade?


https://www.instagram.com/ebereillustrate/
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Fonte: Arte @kroll

2.4) Qual a sua leitura em relagdo a imagem acima apresentada?

2.5) Vocé consegue estabelecer relagdes entre essa imagem e a realidade de estudantes que

buscam a EJA? Justifique.

TEMA 3: Propostas de ensino decoloniais contra uma perspectiva hegemoénica do

patriarcado

Leia o artigo abaixo sobre discriminacdo de género no ambiente profissional
https://g1.globo.com/df/distrito-federal/noticia/2023/03/08/mulheres-ocupam-apenas-
29percent-dos-cargos-de-lideranca-na-industria-brasileira-diz-pesquisa.ghtml

3.1) O contetido desta reportagem, de alguma forma, remete vocé a experiéncias
discriminatorias em relagdo a género? Comente.

3.2) Vocé considera importante discutir questdes como as trazidas nessa reportagem com
estudantes da EJA? Por qué?

3.3) Como essas questdes poderiam ser introduzidas no Ensino de Ciéncias na EJA, nas suas
respectivas areas, ou de forma interdisciplinar?


https://g1.globo.com/df/distrito-federal/noticia/2023/03/08/mulheres-ocupam-apenas-29percent-dos-cargos-de-lideranca-na-industria-brasileira-diz-pesquisa.ghtml
https://g1.globo.com/df/distrito-federal/noticia/2023/03/08/mulheres-ocupam-apenas-29percent-dos-cargos-de-lideranca-na-industria-brasileira-diz-pesquisa.ghtml
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APENDICE F

UFSC

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA E
TECNOLOGICA

ATIVIDADE 2 - GRAVACAO DE AUDIO

Prezado(a) professor(a),

Nesta atividade vocé deverd gravar um dudio com duragdo entre 1 a 10 minutos no qual vocé
deve relatar uma situacao desafiadora vivenciada em sala de aula (real ou hipotética)
relacionada as questdes de género. Descreva as agdes e estratégias que foram tomadas para
lidar com a situacdo e mitigar o problema. Nesse contexto, reflita sobre o papel do educador
na promo¢ao da equidade de género e na decolonialidade, especificamente na Educagado de

Jovens e Adultos (EJA).
Estamos ansiosos para ouvir suas contribuicdes!

Por favor, envie seu dudio até a data estipulada para que possamos incorpora-lo as atividades

do curso.
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APENDICE G

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA E
TECNOLOGICA

ATIVIDADE 3 - ANALISE TEXTUAL

duquele da épua e, como todos sabem, os machos dos grandes
simios daquele das suas fémeas. A mulher parece diferir do
homem na atitude mental, sobretudo em razio da maior ter-
nura ¢ da menor dose de egoismo; isto se verifica também
entre 05 selvagens, conforme demonstra uma conhecida pas-
sagermn das Viagens de Mungo Park e pelas observacies feitas
por muitos outros viajantes. Por causa do sew Instinto ma-
terno, a mulher desenvolve, em sumo grau, tais qualidades
junto aos seus filhinhos; por conseguinte, € lgico que seja
jevada a estendélas ao proximo. O homem pelo contririo
rivaliza com os seus semelhantes; gosta de competir e isto
o leva a ser ambicioso, o gue constitui o primeire passo em
direcio ao egoismo. Tais qualidades parecem ser um infeliz
direito seu natural de pascimento. Em geral se cré que a
mulher supera o homem na intuiciio, na maneira ripida como
entenide s coisas e talvez na imitagio, mas pelo menos algu-
mas dessas faculdades s3o caracteristicas das ragas inferiores
¢ por consepuinte de um estdgio de civilizagdo mais baixo e

j4 ultrapassado.

A distingdo principal nos poderes menlais dos dois sexos
reside no fato de que o homem chega antes que a mulher em
toda acio que empreenda, requeira ela um pensamento pro-
fundo ou entio razio, imaginacio, ou simplesmente o uso das
mios ¢ dos sentidos. Se houvesse dois grupoes de homens e
mulheres que mais sobressaissem Da poesia, na pintura, me
escultura, na musica (trate-se da composigio ou da execugio],
na histéria, nas ciéncias e filosoffa, nfio poderia haver termos
de comparacio. Baseados na lei do desvio da media, t8o bem
ilustrada por Galton em seu livro Hereditary Genius, podemos
também concluir que, se em muitas disciplinas os homens sao
decididamente superiores 4s mulheres, o poder mental médio
do homem & superior aguele destas dltimas.

Nos antepassados semihumanos do homem ¢ entre os sel-
vagens durante muitas geracfes, os machos se engajaram em
lutas entre si pela posse da fémea. Mas a dnica forca corpdrea
ndo teria fmron:ciﬁﬁ a vitdria se ndo fosse coadjuvada pela
coragem, pela perseveranca e por uma notivel dose de ener-
gia. Entre os animais sociais, os machos jovens devern en-
frentar mais de uma batalha antes de conquistar a fémea e
os mais velhos tém que continuar a combater, se guerem con-
servar as suas companheiras. No caso do género humano, eles
tém também a incumbéncia de defender as fémeas ¢ a prole
contra as calamidades de todo género e ir & cata do alimento,
cagando pela existéncia de tm%os. Mas, a fim de evitar ou
entiio atacar os inimigos, para capturar animais selvagens,

&49
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este ‘ou qualquer outro coloride se transmite n ambas a5 5e- !
08, OU 52 & um surma]nte. A semelhanca do Pithecla satanas
com um preto em ministura com a sua pele nepra Amba
as mdveis Grbitas brancas, oz cabelos di-.-im.dm ﬁ cima :l:a et
cabega, constitul wn [endmeno verdadeiramente ridiculo, [
A cor na face difere muito mais nos varios géneros de |
simios do que nas ragas humanas; e temos molivos para crer |
que oz coloridos vermelhos, aruis, alaranjades, esbranguica-
dos ¢ pretos da sua pele, embora comuns aos dois sexns, bem
coma a8 cores vivas do sew manto-e dos (opetcs ornamentsis |
em volta da cabega foram adquirides através da selecio se. |
xual. Visto que a ordem de desenvolvimento durante o cres-
cimento indica te & ordem como os caracteres de
uma espécie se envolveram e modificaram nas geraches
antetiores; ¢ dado que as eriancas recémemascidas virias !
ragas humanas nfio diferem na cor tanto guanto os adultos,
cmbora 05 seus corpos sejam quase por completo privados
de pelos, temos aqui uma uena prova de que os coloridos
das \-iE“as r:lw;as fucrsl.tlu; quiridos num perfode posterior 4 |
perda pelo, a qual deve lerse dado nuw i
remota da histéria humana. RRCIRC ke -'I

. Resumo — Fndemhuls concluir que as maiores dimensdes !
a Lorga, a coragem, a belicosidade ¢ a energia do homem com 5
relagio & mulber foram adquiridos em ;;Flnnd.n remolissimo
& que tal superioridade foi aumentando sobretuds por causa
das lutas dos machos rivais pela conguista da Emea. As maio.
res capacidades intelectuais e a forga de invencio do homem
sio devidus provavelmente & selecin namral e ans efeftos he
reditdrios do costume, porque os homens mais habels tiveram |
mais &xite na -:Tﬂ'ea:a de si mesmos e na providéncia dos meios |
de sustento, para si, para as esposas c os filhos. Tanto quanto |
a complexidade do assunto nos permite compreender, pRTeoE |
qQue 0% nossos progemitores afing aos simios adquiriram a |
barba come ernamento, para exercer um fascinio sobre as %
mulheres ¢ cativi-las e que depois a transmitiram somente &
prole do sexo maseuling. Evidentemente, as mulheres Foram
a3 primeiras a ter o corpo ]primd.o de pelo, e também agui
4 guisa de ornamento sexual; mas elds transmitiram este ca.
riter quase do mesmo modo a ambos of sexos. Moo & irpro-
vivel que as femeas tenham sido modificadas de outro moda,
COM & Mmesmo e5C0po © COM 05 mesmos meios: com efeito, |
as mulheres adguiriram vozes mais suaves e o seu aspecto s |
tornou mais agraddivel do que o dos homens.

rece alengio o fato de que no caso do género humano
as condiches se 1ém mostrado muite mais Favordveis sob

606 |

Os textos acima foram extraidos do livro 'A origem do homem' de Charles Darwin, publicado
pela primeira vez em 1871.
Ainda hoje, essa obra continua a ter uma influéncia significativa na Ciéncia, na Educagdo e na

sociedade contemporanea.

1- Com base nos documentos acima apresentados, responda: Como eles retratam as
populacdes colonizadas e como abordam a questdo de género? Como isso se apresenta

também nos materiais didaticos usados em sala de aula para os alunos da EJA?

2- Procure um material didatico especifico utilizado na EJA, no contexto de sua area de
formacao, como um livro didatico de ciéncias. Identifique e discuta como o material reproduz
ou desafia narrativas colonizadoras e de género, e como isso pode influenciar as praticas dos

professores e a aprendizagem dos alunos da EJA
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ATIVIDADE 4 - ANALISANDO CRENCAS POPULARES: MITOS OU VERDADES?

Escolha uma dessas frases populares listadas abaixo, indique se ¢ mito ou verdade e explique
sua afirmag@o. Vocé acha que essas expressoes do senso comum, de algum modo, podem

influenciar as escolhas educacionais e de carreira dos jovens e adultos?

"Os homens sao melhores em matematica que as mulheres”;
"Homens sdo melhor nas areas das exatas e engenharias";
"Mulheres ndo se saem tdo bem em cargos de lideranga”;

"A fung¢do do homem ¢ ser o provedor e a da mulher ¢ cuidar da casa".

Vocé também podera sugerir outras frases acrescentando um novo topico ao forum.
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ATIVIDADE 5 - PLANO DE ENSINO

Desenvolva um plano de ensino direcionado a uma turma de Educagdo de Jovens e Adultos

(EJA), ainda que sua atuagdo ndo seja diretamente nesse segmento.

Idealize uma turma de EJA e elabore um plano de ensino fundamentado nos principios da
decolonialidade e na perspectiva de género, aplicado a sua drea de formagdo. Leve em
consideragdo os contextos e desafios proprios desse publico, propondo estratégias
pedagogicas que promovam uma educacgao inclusiva e critica, capaz de questionar e desafiar

as estruturas hegemonicas.

O preenchimento do plano de aula deve ser feito exclusivamente conforme o modelo

fornecido.
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MODELO PLANO DE ENSINO

(Desenvolva um plano de ensino direcionado a uma turma de Educacgao de Jovens e
Adultos (EJA), ainda que sua atuagdo ndo seja diretamente nesse segmento. Idealize uma
turma de EJA e elabore um plano de ensino fundamentado nos principios da
decolonialidade e na perspectiva de género, aplicado a sua area de formacéo. Leve em
consideragao os contextos e desafios proprios desse publico, propondo estratégias
pedagogicas que promovam uma educagdao inclusiva e critica, capaz de questionar e

desafiar as estruturas hegemdnicas)

1. INFORMAGOES GERAIS:

Nome do professor(a):

Area de conhecimento:

Disciplina:

Nivel de Ensino da EJA:

Quantidade de aulas Carga

. . Y Periodo:
previstas: horaria:

2. TITULO DO PLANO DE ENSINO: (inserir o tema principal que sera

abordado em seu plano de ensino. Esse titulo deve refletir a conexao entre o conteudo da
disciplina e os pressupostos decoloniais e de género).
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3. OBJETIVOS:

3.1 Objetivo Geral:

3.2 Objetivos Especificos:

3. CONTEUDOS/TEMATICAS ABORDADAS:

4. METODOLOGIA E RECURSOS DIDATICOS: (descreva,

DETALHADAMENTE, as atividades que serdo realizadas com os(as) estudantes,
considerando o conteudo programado e a abordagem decolonial. As atividades devem
promover a reflexao critica, incentivar o didlogo entre saberes tradicionais e académicos, e
possibilitar a problematizagao das questées de género e outras formas de opresséo.
Proponha estratégias que estimulem a participagdo ativa dos(as) estudantes e os(as)
ajudem a compreender o conteldo a partir de uma perspectiva outra. E importante pensar
em metodologias que promovam a participagdo ativa, como trabalho em grupo, debates e
estudos de caso, além de recursos como videos, textos, materiais audiovisuais ou outros
instrumentos que possam enriquecer a discussédo e a compreenséo do contetido sob a
perspectiva decolonial e de género).
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5. CONTEXTUALIZACAO DO(S) CONTEUDO(S) COM A
REALIDADE DOS(AS) ESTUDANTES DA EJA (descreva como o contetido

programado se relaciona com as experiéncias e vivéncias dos(as) estudantes da
Educacéo de Jovens e Adultos. E fundamental considerar os contextos sociais, culturais e
econbémicos dos(as) estudantes, destacando como as questbes abordadas nas aulas sdo
relevantes para suas vidas cotidianas. Evidencie exemplos praticos, experiéncias pessoais
e saberes locais que possam ser integrados ao tema, além de favorecer a reflexao critica
sobre as desigualdades de género e outras formas de opresséo presentes na realidade
desse publico)

6. PROCEDIMENTOS DE AVALIAGAO: (descreva as estratégias que seréo

utilizadas para avaliar a aprendizagem dos(as) estudantes ao longo da aula)

7. COMO ESSE PLANO DE ENSINO PODE CONTRIBUIR PARA UM
ENSINO DECOLONIAL, PENSANDO NA PERSPECTIVA DE
GENERO?
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ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Como vocé avalia a experiéncia vivenciada dentro de uma comunidade colaborativa de
professores interessados em discutir género na EJA?

. Como vocé avalia o impacto do curso para o seu desenvolvimento profissional?
Durante o curso, vimos dados estatisticos que apontam que o publico da EJA sdo
afetados por fatores interseccionais, como género, raga, classe. Na sua opinido, como
esses fatores podem afetar a atuagdo do professor da EJA e que agdes vocé julga
necessarias para promover um ensino de ciéncias para a EJA pautado numa perspectiva
decolonial, critica e emancipadora e que respeite as diversidades?

Como a formacdo inicial e continuada dos professores podem contribuir para uma
pratica educacional mais sensivel as questdes de género e colonialidade na EJA?

. Vocé tinha alguma demanda referente a formagao docente, relacionada as questdes de
género e colonialidade antes de realizar o curso? O curso atendeu a essa demanda?
Algum outro topico relacionado a tematica poderia ter sido abordado e ndo foi?

. Voceé recomendaria esse curso para um amigo/a? Se sim, que argumentos vocé usaria
para convenceé-lo a participar?

. Vocé poderia apontar sugestdes de melhorias para edi¢des futuras deste curso?
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