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RESUMO

COSTA, Mariana Furio da. Feminismos e a formacao de professoras de inglés
com criangas: uma aposta epistemoldgica sobre o curriculo emergente. 2022. 212f.
Tese (Pds-graduacdo em Estudos da Linguagem) — Centro de Letras e Ciéncias
Humanas, Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2022.

A tese propde investigar as praxiologias de formacao de professoras para o ensino de
lingua inglesa com criangas (LICC) via pressupostos tedrico-metodoldgicos da Analise
Critica do Discurso (ACD) (FAIRCLOUGH, 2016) e das teorias feministas subalternas
(VERGES, 2020; CURIEL, 2020; LUGONES, 2008 entre outras). A investigacdo se
localiza no paradigma qualitativo critico (DENZIN et al., 2017; COHEN et al., 2007) e
segue orientagao anticolonial. Tento responder ao questionamento: “De que maneira
se constitui curriculo que emerge nas praxiologias de formagéao de professoras de
LICC?” propondo dois objetivos: delinear o curriculo que emerge nas praxiologias de
formacgao; e analisar os sentidos de curriculo que emergem. Por sua vez, para
responder a segunda questao: “De que maneira(s) o curriculo que emerge reage aos
desafios contemporaneos da formagao de professoras para o ensino LICC?”, mais
dois objetivos sado propostos: ldentificar sentidos de curriculo que se alinham ao
sistema-mundo moderno/colonial de género e as caracteristicas do heteropatriarcado
que pré-estabelecem a performance de género de professoras de LICC; e identificar
aquelas que contestam o sistema-mundo moderno/colonial de género e
caracteristicas do heteropatriarcado. Conceitos nos campos da Linguistica Aplicada
Critica (MOITA-LOPES, 2006; SZUNDY; FABRICIO, 2019); da teoria pés-critica de
Curriculo (SILVA, 2020; LANDULFO, 2022); e de correntes anticoloniais (RUFINO,
2019) também perspectivam o desenvolvimento das discussdes propostas.

Palavras-chave: Formacao. Inglés com criangas. Colonialidade. Heteropatriarcado.
Anticolonialidade.



ABSTRACT

COSTA, Mariana Furio da. Feminisms and the training of teachers of English with
children: an epistemological bet over the emergent curriculum. 2022. 212f. Thesis
(Postgraduate course in Language Studies) — Center for Letters and Human Sciences,
State University of Londrina, Londrina, 2022

The thesis proposes to investigate the praxiologies of teacher training for English
language teaching with children (LICC) via the theoretical and methodological
assumptions of Critical Discourse Analysis (CDA) (FAIRCLOUGH, 2016) and
subaltern feminist theories (VERGES, 2020; CURIEL, 2020; LUGONES, 2008 among
others). The research is located within the critical qualitative paradigm (DENZIN et al.,
2017; COHEN et al., 2007) and follows an anticolonial orientation. | attempt to answer
the question, “In what ways is curriculum constituted that emerges in the training
praxiologies of female LICC teachers?” by proposing two objectives: to delineate the
curriculum that emerges in the training praxiologies; and to analyze the meanings of
curriculum that emerges. In turn, to answer the second question, “In what way(s) does
the curriculum that emerges respond to the contemporary challenges of training
women teachers to teach LICC?”, two more objectives are proposed: to identify senses
of curriculum that align with the modern/colonial world-system of gender and
characteristics of the hetero-patriarchy that pre-set the gender performance of women
teachers of LICC; and to identify those that contest the modern/colonial world-system
of gender and characteristics of the heteropatriarchy. Concepts in the fields of Critical
Applied Linguistics (MOITA-LOPES, 2006; SZUNDY; FABRICIO, 2019); post-critical
curriculum theory (SILVA, 2020; LANDULFO, 2022); and anticolonial currents
(RUFINO, 2019) also perspective the development of the proposed discussions.

Keywords: Training. English with children. Colonialism. Hetero-patriarchy.
Anticolonialism.
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TRACOS INICIAIS!

Mar calmo néo faz bom marinheiro.

Os motivos de meu interesse na formacao de professoras para o
ensino de lingua inglesa com criangas (LICC) alinhada ao pensamento feminista
poderiam ser rastreados ao longo do tempoespaco? em que essa pesquisa foi
desenvolvida: nas praxiologias de formagao que se desenvolveram via disciplina de
Estagio Curricular Obrigatorio (ECO). Entremeio tais praxiologias, pude conviver com
alunas graduandas do curso de licenciatura em Letras Inglés (LI), da Universidade
Estadual de Londrina (UEL), no norte do estado do Parana. Parto, portanto, da certeza
de que, nesse tempoespaco, ha sobretudo eventos impares sobre os quais tenho o

intuito de perspectivar meu olhar.

O termo que adoto, praxiologias de formacao, tenta ressaltar que,
para, além dos elementos em praxis que compdéem um contexto de formacgao de
professoras — i.e., acao-reflexao-acdo nos encontros, conversas, planejamentos,
espacos, pessoas, dinamicas, linguagens etc. — incluo nesta leitura, o entendimento
de que se trata de um tempoespaco perspectivado, igualmente, pelas vivéncias que
me constituem. Valho-me de Freitas e Avelar (2021, p. 93) que sintetizam a

praxiologia, como: “a leitura daquilo que fazemos, imbuida do que somos e
pensamos”. Desta forma, as perguntas, os objetivos, as analises e o engajamento
tedrico-metodoldgico que orientam, e se depreendem, nesta investigagao partem de
inquietudes observadas através dos angulos de meu olhar e de minha corporalidade

naquele tempoespaco.

Tendo em vista o escopo da pesquisa, proponho analisar critica e
discursivamente tais eventos, i.e., 0 tempoespacgo das praxiologias da formagao de
professoras para o ensino de LICC. Espero que, assim, seja possivel delinear o
curriculo que emerge entremeio as praxiologias de formagao. Consequentemente,

seguindo o caminho tracejado pelos sentidos de curriculo delineados, espero,

' As citagdes originais em lingua inglesa sao tradugdes livres de minha autoria.
2 Termo que depreendo da leitura em Blommaert (2015) — devidamente discutido no Capitulo 1 da tese.
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também, desafiar e problematizar questbes relacionadas a formacao de professoras
para o ensino de LICC, langando mao do pensamento feminista subalterno como
aposta epistemoldgica. Esse arranjo, por sua vez, € interceptado pelo pensamento
anticolonial, se orienta de forma indisciplinar e corrobora o conceito de linguagem
“‘como momento irredutivel da pratica social” (VIEIRA, 2019, p. 84), bem como,
enquanto pratica social performativa no campo da linguistica aplicada indisciplinar
(SZUNDY; FABRICIO, 2019; MOITA-LOPES et al., 2006; entre outros). Neste sentido,
Mateus (2009) esclarece de que maneira a concepgao de linguagem como pratica

social intercede nas disciplinas linguisticas:

Sendo elemento da praxis, a linguagem é também caracterizada como
um produto social, encharcada de posi¢cbes axioldgicas, tecida nas
tramas dos conflitos e das posi¢des sociais dos sujeitos. [...] A releitura
de Bakhtin no cenario contemporaneo € um importante instrumento
que permite ressignificar a linguagem como artefato social que nao
somente reflete 0 mundo, ou seja, aponta para uma realidade que lhe
€ externa ou designa o objeto como uma realidade pronta, mas que
também o refrata, isto é, produz efeitos de sentido e multiplas
interpretagcdes desse mundo, com base nas experiéncias socio-
histérico-culturais. (MATEUS, 2009, p. 314)

Uma leitura contemporanea de Bakhtin, tal como a autora evidencia,
revela o carater atemporal de sua proposi¢ao: linguagem é pratica social e dialogo &
a condicdo do existir. Resultante dessa equacao esta a compreensido de que: as
praxiologias — visdo da praxis incorporada pelo eu que experiencia o0 mundo — sao
tangiveis através da linguagem que, estando “encharcada de posi¢des axioldgicas”,
como ressalta Mateus, pode-se considerar: é na e pela linguagem que se assimila a
natureza dialdgica do viver e do conviver. A autora ratifica essa proposigao retomando,

do préprio Bakhtin, a citacao:

A vida é por natureza dialdgica. Viver significa participar no dialogo:
fazer perguntas, tecer consideragdes, responder, concordar e assim
por diante. Nesse didlogo, a pessoa participa integralmente e ao longo
de toda sua vida: com seus olhos, labios, maos, alma, espirito, com
todo seu corpo e alma. (BAKHTIN, 1984, p. 293 apud MATEUS, 2009,
p. 314)

Com essa perspectiva em quadro, interessa-me observar de que
modo o curriculo que emerge nas praxiologias de formagao de professoras de LICC

se encharca de posi¢ées axiologicas através da analise da linguagem texturizada a
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partir de alguns eventos relacionados a disciplina de ECO — como é o caso de reunides
de planejamento, encontros de debate sobre material de apoio e dos contextos que
envolvem esses eventos. Além dos elementos citados até aqui, minha vivéncia como
professora colaboradora no curso superior em questdo — onde a formagao para o
ensino de LICC constitui, sobretudo, um campo inovador de estagio — fez surgir
inquietacbes que, por vezes, me faziam questionar, refletir e (re)imaginar as
possibilidades no desenvolvimento da disciplina. Todavia, e para além dessas
questdes, a experiéncia naquele tempoespaco como formadora de professoras me

levou aos movimentos de questionar-me, refletir-me e (re)imaginar-me.

Quando tais inquietagbes maturaram na presente pesquisa de
doutoramento, estes mesmos verbos revelaram uma feliz aproximagdo, uma sutil
cacofonia, com as nog¢des: identificar, investigar e interromper, de Menezes de Souza
(DE SOUZA, 2019a; 2019b). O autor apresenta esses verbos como principios
fundantes para um pensamento anticolonial, ou seja, agcdes intrinsecas ao movimento
de resisténcia e questionamento do que tratarei por sistema-mundo moderno/colonial
(CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007; BALLESTRIN, 2013, entre outros). Mais
recentemente, em Souza e Duboc (2021), essa mesma triade de ag¢des aparece
marcada dentro das estratégias para uma pedagogia decolonial: pensar uma
comunicagéo outra, trazer de volta o corpo e marcar o ndo-marcado que engajam a
pluriversalizagdo, em detrimento de uma racionalidade universalizante, tipica do

sistema-mundo moderno/colonial (S-M M/C).

E neste interim tripartido de acdes e intencdes que a tese se propde
a articular os elementos que a compde de modo a: 1) delinear o curriculo que emerge
das praxiologias de formacéo de professoras para o ensino de LICC (SILVA, 2020;
DUBOC, 2012, entre outros); e 2) problematizar as dindmicas de (de)colonialidade
(VIEIRA, 2019) e as relagdes que se estabelecem em tais praxiologias com o auxilio
do pensamento dos feminismos subalternos (BALLESTRIN, 2017). Desse modo,
pretendo lancar mao do curriculo, enquanto aposta metodoldgica, e do femismo,
enquanto aposta epistemoldgica de analise. Invariavelmente, neste ponto, valho-me
das problematiza¢des paradigmaticas que revisitam questdes de ordem ontoldgica,
epistemoldgica, metodoldgica e axiolégica na pesquisa qualitativa critica (LYNHAM;
LINCOLN; GUBA, 2018; HERON; REASON, 1997).



15

Nesse sentido, leituras dentro dos estudos curriculares (LANDULFO,
2022; SILVA, 2020; GIMENO-SACRISTAN, 2013; DUBOC, 2012; PACHECO, 2011;
2003; LOPES, 2004; 2012) demonstraram que, diferente de outros conceitos que se
cristalizam e se encerram dentro de campos disciplinares especificos, o curriculo
percorre todos os campos, podendo ser objeto de analise em diversas abordagens.
Nos autores que se debrugam criticamente sobre o tema, o curriculo tende a ser mais
frequentemente instrumentalizado como via de analise (SILVA, 2020; LANDULFO,
2022; PACHECO, 2011; 2003), seja para o exame de politicas educacionais
(GIMENO-SACRISTAN, 2013; LOPES, 2004; 2012), seja de praxis de formacéo
(DUBOC, 2012); todavia, sob o viés da criticidade ele € menos frequentemente
tomado como um objeto a ser definido. Nesse sentido, Pacheco (2011) sintetiza ao

comentar:

Por mais que se defina e procure um consenso, curriculo implica
complexidade e conflito, construido no dissenso, ja que sobre o
conhecimento ha varias perspectivas que traduzem as fungdes da
escola. Deste modo, a questao central do curriculo, porque nao existe
neutralidade em qualquer decisdo que sobre ele seja tomada,
processa-se em torno desta perene e essencial questao: “Qual é o
conhecimento mais valioso?” (PACHECO, 2011, p. 378)

A pergunta final de Pacheco, por sua vez, sinaliza para além do
campo dos estudos curriculares. A construcdo e a manutencao da legitimidade do
conhecimento produzido pela academia e seus campos disciplinares tém sido
problematizadas. As vertentes de pensamento pds-colonial e decolonial, ainda que
datem da década de 1970, ganham notoriedade nas produ¢des contemporaneas
sobre temas como, feminismo (BALLESTRIN, 2013; 2017), curriculo (LANDULFO,
2022) e formacgao de professores (PESSOA, 2022), dentre tantos outros. Parece haver
uma sensagao emergente de estafa conceitual, especialmente, sobre o conhecimento
produzido pelo norte global, de forma euro-centrada ou aspirante ao status de
universal que, paulatinamente, passam pelo escrutinio de perspectivas anticoloniais e
subalternas (SOUZA; DUBOC, 2021; WALSH, 2009, entre outros). Esse movimento
evidencia que, mesmo dentro de paradigmas que prezam por principios de justica
social, equidade e multiculturalidade, ha notéria necessidade de revisita e revisao de
ordem ontologica, epistémica, metodoldgica e axioldégica. Manifestos como o giro
decolonial (MALDONADO-TORRES, 2006 apud CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL,
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2007; BALLESTRIN, 2013) e a desobediéncia epistémica (MIGNOLO, 2008) sao
exemplos de abordagens que implicam, sobretudo, “reconhecer a necessidade de
uma corpo-politica do conhecimento sem pretensao de neutralidade e objetividade.”
(CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007, p. 21)

No ambito do feminismo, teorias e movimentos, o escrutinio das bases
eurocéntricas e norte-globalistas esta igualmente presente; vide, por exemplo, o
desenvolvimento da divisdo didatica em “ondas do feminismo” caracterizando
diferentes momentos e perspectivas do movimento e suas formula¢gées (CAMERON,
2005; FRASER, 2007). Segundo Ballestrin (2017, p. 1037), entretanto, com base em
Pinto (2010), reconhece: “[ulma das caracteristicas peculiares do movimento feminista
em relacdo aos outros movimentos sociais reside na sua capacidade de teorizar
criticamente sobre si préprio”. Neste interim, a autora ressalta, ainda, como foram
significativos os “choques” resultantes do encontro entre o feminismo e o pods-
colonialismo, bem como da critica feminista tecida dentro do grupo

Modernidade/Colonialidade. Sobre este ultimo, ela sintetiza:

O feminismo descolonial® trata-se de uma intervencao tedrica sobre a
ideia de género e sexo no esquema de Quijano [i.e., colonialidade do
poder], amparando-se e animando-se empiricamente nos diferentes
feminismos americanos — latino, negro, chicano, “de cor”, indigena e
comunitario. (BALLESTRIN, 2007, p. 1045)

Dessa forma, o feminismo decolonial funciona de modo a aprofundar
a problematica delineada pelo grupo Modernidade/Colonialidade. Para Lugones
(2007; 2008), é preciso desafiar para além das problematizagdes do grupo, encarar o
fato de que — no estabelecimento e na manuteng¢ao do sistema-mundo estruturado em
torno da modernidade/colonialidade — reside em seu cerne as relagdes de género
impostas pelo heteropatriarcado e pela estrutura da familia nuclear (OYEWUMI,
2004). Dessa forma, a questdo que concerne relagdes e imposi¢cdes acerca de

géneros e performances de género nao deve ser apenas uma “anexada” a descricao

3 Ainda que a diferenga entre decolonial(idade) e descolonial(idade) possa ser problematizado, na tese,
opto por manter a grafia decolonial(idade). Todavia, mantenho a grafia original de autores que
empregam descolonial e, quando necessario, pretendo distinguir o sentido da decolonialidade como
substantivo referente a corrente de pensamento e da descolonialidade como processos especificos de
reagao e rejeigdo a colonialidade, tal como sugere Rufino (2019).
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do sistema-mundo moderno/colonial, mas entendida como constituinte de um sistema-

mundo moderno/colonial de género.

Pessoa (2022; A FORMACAO, 2021) pontua acertadamente sobre as
reverberagdes do pensamento decolonial na formagdo de professoras. A autora
apresenta argumentos perspectivados através do pensamento decolonial para
apontar os “nés” que precisam ser desatados na formacgéao de professoras de linguas.
Nomeadamente, ela menciona como nés: a “relacdo entre universidades e escolas
publicas na formacao inicial e continuada”; a “estruturacdo dos cursos de licenciatura
em Letras”; e o “modelo de escola que existe hoje”. (PESSOA, 2022, p. 275-7) E
perceptivel como os trés nods citados tangem, sobretudo, a aspectos relacionados
diretamente as disciplinas de estagios dos cursos de licenciatura. Nesta seara, atino
para a possibilidade de problematizar: de que maneira(s) tais relagao, estruturagéo e
modelo — em que residem as praxiologias de formacgéo de professoras para o ensino
de LICC — impdem suas expectativas de performance de género. Uma performance?,
cuja especificidade é pré-estabelecida com base em sujeito-mulher idealizado aos
moldes, portanto, do sistema-mundo moderno/colonial de género em que as

praxiologias estao inseridas.

E possivel considerar, todavia, que essa é uma questdo ja
parcialmente enderecada por Paulo Freire, ja em 1993 (FREIRE, 2021b). Para o autor,
em “Professora, sim. Tia, ndo”, a mera atribuicido do parentesco evidencia o
apagamento da responsabilidade e participagao social-politica intrinsecas a profissao.
Compreendo, portanto, ser necessario reanimar essa discussao, maturar os conceitos
que subjazem a naturalizagdo da associagao entre professora e tia; é preciso despir
o sujeito-mulher ideal da sala de aula, em que atua como professora de LICC, dos
esteredtipos que encerram sua performance de género. Possivelmente, desse modo,
compreender-se-a de que maneira(s) operam as estratégias de regulagao, ordenagao

e manutencao do sistema-mundo moderno/colonial de género sobre as praxiologias

4 Lango mao do termo performance tal como Fortes (2020, p. 47) sintetiza sobre o tema com base em
Judith Butler: “A ideia de expressar remete a compreensao de que algo ja estaria |4 anteriormente para
que possa ser revelado pela expressao, o que ndo ocorre no performativo, agdo que no tempo mesmo
do seu acontecimento realiza a inauguragao de algo, movimento pelo qual algo € dito no acontecimento
mesmo do ato.”
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de formagao de professoras de LICC.

Concernente ao estilo de escrita da tese — e condizente com a
perspectiva onto-epistemoldgica que adoto em minha investigagcéo —, utilizo a primeira
pessoa do singular, estando ciente de que essa escolha pode n&do corresponder as
expectativas de formalidade do género textual académico. Todavia, compreendo que,
na linguagem escrita, o registro formal, quando utilizado para distanciar o pesquisador,
garantir a pretensa neutralidade e objetividade do texto, vai de encontro com os
principios da desobediéncia epistémica (MIGNOLO, 2008) e da proposta por des-

universalizar a producédo de conhecimento na academia (SOUZA; DUBOC; 2021).

Além disto, esta arbitragem pronominal pretende imprimir a
corporalidade que, sendo igualmente constituinte da nogdo de performance,
perspectiva as praxiologias de formagao. Tento instigar, dessa forma, a leitura de que
em minha voz ha muitas outras vozes em dialogo; me aproprio do “eu” para marcar
minha tentativa de ressignificar e pluralizar a investigacdo. Corroboro Mateus (2009,
p. 315) quando pontua que “[é] por meio do outro que nos reconhecemos como
sujeitos e recriamos nossas identidades profissionais, raciais, sexuais, étnicas,
religiosas e incontaveis outras que se forjam no interior das relagdes que vivemos.”
Nao ha, portanto, possiblidade do eu existir, sem a presenga do outro — € essa
articulagao que gostaria de imprimir na tese. Ademais, inspiro-me em Kumaravadivelu
(2014) para transgredir as normas cultas da gramatica no portugués, escolhendo
generalizar terminagbes femininas ao longo do texto e sempre que possivel.
Provavelmente, os efeitos dessa escolha causardo estranhamentos instantaneos,
todavia, o intuito é justamente esse. Acredito, assim, adotar principios de uma

gramatica decolonial, como cita o autor:

apenas mexer no sistema hegemoénico existente ndo funcionara;
apenas uma ruptura epistemolégica fundamental o fara. Para comecgar
a efetuar essa ruptura, a comunidade subalterna deve descongelar e
ativar sua capacidade agentiva latente e se esforgar para derivar um
conjunto de agdes concertadas, coordenadas e coletivas baseadas
ndao na légica da colonialidade, mas em uma gramatica da
descolonialidade. Uma gramatica da descolonialidade, para ser util e
utilizavel, deve ser formulada e implementada por atores locais que
conhegam e sejam sensiveis as  condicbes locais.
(KUMARAVADIVELU, 2014, p. 15-6)
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Estes sdo alguns dos elementos que articulo em amarragdo na
pesquisa, na encruza (RUFINO, 2019) tedrico-metodoldgica proposta, ao observar o
estabelecimento do sistema-mundo moderno/colonial de género, em especial de um
ordenamento heteropatriarcal que invade o tempoespaco das praxiologias de
formacao em LICC. Fago minhas as palavras de Rufino (2019), ao indagar de modo

fatalista se “[0] colonialismo venceu?”, ele argumenta que, na verdade,

O que salta das frestas das narrativas redentoras do colonialismo,
todavia, indica que ele ndo venceu nas bandas de c4; pelo contrario,
o Novo Mundo codificou-se como uma grande encruzilhada. [...]

O colonialismo produziu violéncias indeléveis em todos nés, porém, o
seu projeto de ser um paradigma hegemdnico, monocultural e
monorracionalista apresenta fissuras, fraturas expostas, hemorragias,
sangrias desatadas. (RUFINO, 2019, p. 36)

Mirando nestas fissuras, fraturas e sangrias, me interessam os
contornos de um debate que reverbera Jordao (2018, p. 76, grifo no original): “[t]alvez
fosse melhor falar em de-formacdo de professores: uma formagao critica teria o
trabalho de desformatar o processo de inculcagao de saberes e valores”. No cerne de
tais perspectivas, que se atentam aos riscos de um projeto “hegeménico, monocultural
€ monorracionalista” ou do “processo de inculcacdo de saberes e valores” esta
posicionada uma problematica que requer pensar: “a nogao de que o conhecimento
nao é desinteressado e apolitico precisa ser complementada por uma justificacao
completa e propriamente filosofica no nivel da ontologia e epistemologia”
(STETSENKO, 2018, p. 4). Esta &, de fato, uma nogao valiosa e que, até certa medida,
ja oscilava tangente ao percurso de minha investigacdo — nas inquietudes surgidas
nas praxiologias da formacdo em LICC —, mas que passa a delinear o percurso de
pesquisa enquanto postura onto-epistemolégica que dialoga profundamente com os
sentidos da atitude e das estratégias decoloniais (PESSOA, 2019; SOUZA; DUBOC,
2021, entre outros). Em outras palavras, inclinada as questées de ordem tedrico-
metodoldgica, considero a perspectiva de Stetsenko (2018) que, também, faz

resisténcia ao “canone dogmatico” de um “modelo tradicional de [fazer] ciéncia”:

A grosseira imposi¢do de modelos hegemobnicos de ciéncia é realizada
sob a bandeira da objetividade, validade e rigor cientifico que, afirma-
se, permitem que a ciéncia se mantenha neutra e distante de qualquer
ideologia e politica. Na verdade, no entanto, estamos lidando com uma
busca ultraagressiva e totalmente ideolégica de uma ideologia
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enganosa e profundamente falha de nenhuma-ideologia que é
inequivocamente politica e ideologica em seu esforco para
conformidade com os interesses impulsionados pelo mercado e
ideologias gerenciais, exemplificadas na proliferacdo de redes
politicas poderosas (por exemplo, think-tanks, filantropia de risco,
edubusinesses; Ward, 2011). (STETSENKO, 2018, p. 2)

Na medida em que estas consideragdes reafirmam a necessidade de
repensar o modo como se produz pesquisa, tornando-a nao so politica, mas engajada
na proposta de des-colonilizagdo (WALSH, 2009) e, ao mesmo tempo, atenta ao risco
da universalizacdo (SOUZA; DUBOC, 2021) do saber, desvio novamente da escrita
formal académica, retomando a epigrafe: “mar calmo ‘nunca’ fez bom marinheiro”, o
dito popular que abre os tracos iniciais e que me serve de alento e de inspiracao. Tal
ditado conversa intimamente com minha paixao pelo elemento agua; seja no mar de
lemanja, seja na agua doce de Oxum. A agua é o elemento que se permite tomar
formas, ora fluida, leve, limpida e ora turva, tempestuosa e firme — como a onda
emparedada, em que esbarra o barco do marinheiro. A dgua me mantém submersa,
olhando do debaixo para cima, na superficie, as luzes que vao sendo prismadas pelas
lentes dessas Orixas, com quem converso, aprendo e encontro minha onto-
epistemologia de viver e conviver em praxis. A agua rememora o marco zero da
evolucéo dos seres habitantes no planeta, um processo em que se vislumbra que toda
forma destruicdo é também ato de criagdo, sdo idénticas formas de transformacéo.
“Mar calmo nao faz bom marinheiro” significa entender que o caos € apenas um modo
outro para permitir fluir e se deixar envolver nos dialogos que tecem a vida. Langar-se
ao mar ou mergulhar em agua turva é contrariar os principios da certeza e da
conformidade, rejeitar a sensag¢ao seguranga do que se fez estabelecido e desafiar-

se sobre o que ainda esta por vir:

Trata-se, portanto, de aprender a respirar no fundo do mar. Mar de
rosas, com aromas e espinhos, com flutuacbes e quedas, com
rizomas, com claros e escuros. Com marés altas e baixas. Lingua é
mar, conhecida e desconhecida, previsivel e emergente, minha e do
outro, materna e estrangeira. Profunda e rasa. E a gente aprendendo
nela, imersos nos espagos contextuais que se modificam
rizomaticamente, que sempre-ja existem, mas estdo sempre-também
se fazendo, becoming, sendo... e estando. (JORDAO, 2018, p. 78,
italico no original)

Em vias de conclusao destas palavras iniciais do relato de pesquisa,
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gostaria de pedir as leitoras para utilizarem seus olhares tortos e seus terceiros olhos,
pois compreendo ser um exercicio necessario no desvelo daquilo que, por vezes,
ainda nos faltam palavras para escrever ou descrever. Veronelli (2016, p. 405, apud
SOUZA; DUBOC, 2021) reflete que “[0]s futuros descoloniais ainda ndo tém palavras;
eles ndo tém um ‘como’: [...] Que linguas seriam faladas? Como seria reconhecido o
conhecimento nao verbalizado?” Na medida em que proponho me distanciar dos
moldes de uma pesquisa tradicionalissima — leia-se, um modelo fundamentado na
nogdo moderna de fazer ciéncia, cuja linguagem transparece a objetividade
neutralizadora — alguns entraves sao inevitaveis, sendo o primeiro deles negociar com
aspectos de acesso das leitoras ao texto. O uso da primeira pessoa do singular e o
género feminino generalizante ilustram essa negociagéo; ocorre, entretanto, que,
sendo ela um (des)envolvimento continuo, havera deslizes que, sobretudo, revelam
os resquicios do heteropatriarcado que se fez presente por tanto tempo em minha
vivéncia. Assim, pec¢o desculpas de antemé&o pelos deslizes e passo a apresentagao

do desenho da tese, dos objetivos e perguntas de pesquisa.

O DESENHO DA TESE

No intuito de viabilizar as leitoras uma representacao grafica de minha
proposta para este relato de pesquisa, incluo a Figura 1: Desenho da tese com os
elementos que considero serem fundamentais: a linguagem, o curriculo e o feminismo.
Eles estao posicionados como componentes que orbitam em constante movimento e
tensao, ao redor de um nucleo que representa as praxiologias de formagao. O arranjo
dos elementos no desenho propositalmente alude a representagao famigerada de um
atomo; recorro a esta imagem, tal como metafora®, por considerar que ela,
instantaneamente, foge da nogao de linearidade — como haveria se utilizasse, por

exemplo, um quadro — e subverte a ideia de hierarquizagao dos capitulos.

Dessa forma, em sintonia com o0s conceitos e perspectivas que

5 Considero o termo a partir de Fairclough (2016): “[h]a aspectos de contelido que estdo ligados a
questdes de forma; por exemplo, a metafora pode ser uma questao de fusao de diferentes dominios
de sentido, mas também €& uma questao de quais palavras sdo usadas em um texto, um aspecto de
sua forma.” (FAIRCLOUGH, 2016, p. 47-8, grifo meu)
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sustentam a tese, as relagdes que se estabelecem entre os capitulos e as segbes sao
importantes para o que Denzin et al. (2017, p. 494) conceituam ser parte de uma
“abordagem critica de pesquisa poés-disciplinar’, em que diferentes conceitos e
aportes tedrico-metodologicos coexistem em constante dialogo ontoldgico a partir de
perspectivas, possivelmente, contraditérias. Essas s&o algumas das razdes pelas
quais ilustro o desenho da tese colocando as praxiologias de formagao de professoras
de LICC ao centro, onde esta suscetivel as for¢cas dos elementos linguagem, curriculo
e feminismo que, por sua vez, se movimentam energicamente em seu entorno. Infiro,
deste modo, fugir a descrigdo linear e ressaltar, como apontaram as autoras, sua

coexisténcia “em constante dialogo ontolégico”.

Figura 1: Desenho da tese

Fonte: A propria autora.

Tal ponto de vista, sobre o proposto relacionamento entre as partes
componentes da tese, acaba por imprimir, ademais, parte do processo de elaboragao

das perguntas e objetivos de pesquisa, os quais se desenvolveram em sintonia com
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a reflexdo em Mateus (2009, p. 308):

conhecimento é definido como aquilo que emerge na praxis, isto €, no
processo intencional de transformacdo das experiéncias vividas, e
aprendizagem é caracterizada como uma atividade social situada em
contextos especificos, distribuida entre os participantes e mediada por
artefatos, dentre os quais, a linguagem.

Compreendo, dessa forma, que o desenvolvimento de
questionamentos entremeio as experiéncias e vivéncias nas aulas da disciplina de
ECO e de como eu, naquele tempoespaco, atuei enquanto professora de professoras,
corrobora o que a autora pontua ser “um tipo de pesquisa que, forjada em praticas
socioeducacionais revolucionarias, promove a transformacdo das identidades dos
professores, de suas praticas e dos processos de ensinoaprendizagem nos quais elas
ocorrem.” (MATEUS, 2009, p. 308) Complementando esta nog¢ao, o desenvolvimento
que culmina na Figura 2, a seguir, corrobora Jordédo (2018, p. 78) ao pontuar sobre

praxis:

Acredito que a pratica docente precisa estar conectada ao
pensamento tedrico. Uso aspas [sic. italico] aqui porque acho melhor
pensar em termos de praxis, ou seja, de que a teoria € uma pratica e
a pratica, uma teoria. Assim, para plagiar o “poetinha”, teorizar uma
coisa e praticar outra ndo seria uma incoeréncia apenas, seria uma
grande hipocrisia...

Considerando, portanto, o conceito de praxis e observando os
elementos que aparecem na Figura 7 e o intuito de borrar o trago divisor entre teoria
e pratica, a proposta é pensar que mesmo os elementos usualmente pensados de
forma conceitual (i. e., teoricamente), como é o caso do conceito curriculo, ou aqueles
que sao usualmente pensados como pratica, como a formacao de professoras, estao
sendo articulados no desenho da pesquisa perspectivados enquanto: “pensamento,
desejo e acao”, observagao “imbuida do que somos e pensamos” e, sobretudo, a
teoria sendo pratica e pratica sendo teoria (PENNYCOOK, 2001; FREITAS; AVELAR,
2021; JORDAO, 2018). Assim, o atomo que elaboro inicialmente é a base para a
representagcdo das perguntas e objetivos de pesquisa a seguir, Figura 2, aludindo a
mais uma metafora, agora uma molécula formada a partir da articulagdo destes

elementos:
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Figura 2: Perguntas e objetivos de pesquisa

Fonte: A propria autora.

As perguntas e os objetivos sdo as bussolas para a analise do
curriculo que emerge das praxiologias de formagao de professoras para o ensino de
LICC; tornam-se, assim, catalisadores de transformacdes, de movimentos e de
articulagdes que visam problematizar e desafiar as relagbes heteropatriarcais,
impostas pelo sistema-mundo moderno/colonial de género e cristalizadas em um
sujeito-feminino idealizado. Deste modo, espero que seja possivel tanger aspectos,
por vezes, minuciosos da formagao que envolvem falar sobre a(s) licenciatura(s), a
regéncia, a observagao e o planejamento de aulas, dentre outros, junto aos estudos

curriculares, ao feminismo e a linguagem.
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Considero importante sinalizar, neste momento da tese, que ha uma
extensa tradicdo de estudos e pesquisas que abordam o curriculo de diferentes
formas (SILVA, 2020; LOPES; MACEDO; PAIVA, 2006). Com vistas ao escopo de
minha investigacéo, proponho conversar com estudos que se propdem, sobretudo, a
revisitar conceitos e abordagens ja estabelecidos sobre o tema. Dessa forma, revelam
problematizagcdes contemporaneas acerca da relagdo entre curriculo, politicas
curriculares e os paradigmas cientificos que, ao longo do tempo, cristalizaram
variados entendimentos sobre o curriculo. Como exemplo dessa arbitragem, os
estudos de Silva (2020), Lopes (2012; 2013), Lopes, Macedo e Paiva (2006), Motta e
Nunes (2016), Duboc (2012) e Landulfo (2022) sao algumas das referéncias das quais

lango mao.

Considero, portanto, que os objetivos e as perguntas de pesquisa se

valem, especialmente, da nogdo em Landulfo (2022, p. 95) de que:

ndo ha nenhuma neutralidade em uma proposta curricular, pelo
contrario, o curriculo é espacgo de disputa, pois ele parte de uma
tradicdo seletiva e é sempre resultado das escolhas de alguém, e,
portanto, reflete a visdo de algum grupo que procura legitimar
conhecimentos especificos.

Vinculada a essa leitura, Silva (2020, p. 150) conclui: “curriculo tem
significados que vao muito além daqueles aos quais as teorias tradicionais nos
confinaram. O curriculo € lugar, espaco, territério. O curriculo é relagdo de poder.”
Dessa forma, torna-se improprio encerrar o termo em um conceito estatico, ou
demasiado prescritivo. Minha tentativa é delinear pela linguagem e pelos sentidos,
que nela estdo refratados®, o curriculo que se realiza e existe no desenvolvimento da
praxis. A partir disso, os objetivos e as perguntas de pesquisa sao elaborados da

seguinte forma:

a) Tento responder ao primeiro questionamento: “De que

6 Valho-me das consideragbes em Mateus (2009, p. 314) “A releitura de Bakhtin no cenario
contemporéneo € um importante instrumento que permite ressignificar a linguagem como artefato
social que ndo somente reflete 0 mundo, ou seja, aponta para uma realidade que Ihe é externa ou
designa o objeto como uma realidade pronta, mas que também o refrata, isto é, produz efeitos de
sentido e muiltiplas interpretagcdes desse mundo, com base nas experiéncias soécio-historico-
culturais.”
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maneira se constitui curriculo que emerge nas praxiologias de
formacéo de professoras de LICC?” E para isso proponho dois
objetivos interrelacionados:

i. Delinear o curriculo que emerge nas praxiologias de formacao,
buscando pelos efeitos de sentidos de curriculo nos dialogos com
as professoras de LICC;

il Analisar os sentidos de curriculo que emergem nas praxiologias
de formacao, identificando aproximacgdes e distanciamentos com
os paradigmas conceituais nos estudos sobre curriculo;

b) O segundo questionamento: “De que maneira(s) o curriculo que
emerge reage aos desafios contemporaneos da formacédo de
professoras para o ensino LICC?” depreende mais dois objetivos
que sdo complementares entre si:

i. Identificar sentidos de curriculo que se alinham ao sistema-
mundo moderno/colonial de género e as caracteristicas do
heteropatriarcado que pré-estabelecem a performance de género
de professoras de LICC;

il Identificar posi¢des de curriculo que enfrentam ao sistema-
mundo moderno/colonial de género e as caracteristicas do
heteropatriarcado que pré-estabelecem a performance de género
de professoras de LICC;

A partir desses questionamentos e objetivos, espero ser possivel
desenvolver novas problematizagdes que desafiem conformidades ao sistema-mundo
moderno/colonial de género, em especial, no campo da formagao de professoras de
LICC. Apresento, a seguir, algumas das questbes tedrico-metodoldgicas que

envolvem esse €SCopo.

QUESTOES DE METODOLOGIA

Antes de concluir os tragos iniciais do relato de pesquisa, trago os
principais pontos que contornam o percurso tedrico-metodolégico — devidamente
contemplados no Capitulo 2. Aqui, atenho-me a caracterizar a pesquisa e expor as
principais referéncias que fundamentam agdes e posicionamentos no percurso de
investigacdo. Como indiquei anteriormente, as praxiologias de formagao constituem o
nucleo sobre o qual a pesquisa se desenvolve, com base em Resende (2017), toma-
se a definigdo de que elas constituem as praticas sociais que, portanto, problematizo
na pesquisa. A partir dessa nocdo, no Capitulo 1 Contextos, apresento em tom
descritivo meu olhar sobre as nuances, as pessoas e os lugares que, igualmente,

compdem tais praxiologias, uma vez que, de acordo com Blommaert (2015, p. 106),
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compreende-se ser necessaria “a contextualizagdo adequada dos signos da
linguagem na tentativa de compreender seus efeitos de significado”. Espero que esse
movimento permita as leitoras da tese acessar aquele tempoespaco para o qual

direciono as analises.

Uma parte significativa dessas praxiologias da formacédo sé&o
apresentadas em forma de textos, pois configuram transcricbes de gravagdes em
audio e video do tempoespagco em que as professoras, alunas de graduagdo e
professoras formadoras, estavam desenvolvendo os encontros da disciplina de ECO.
Ainda com base em Resende (2017), as transcri¢oes constituem a dimensao empirica
de minha analise. O numero total de pessoas que participaram das gravagdes soma:
um grupo composto por 12 professoras alunas, duas professoras formadoras e duas
professoras colaboradoras convidadas. Com o apoio e consentimento das
professoras, fiz a gravagcao de 20 encontros entre os anos de 2018 e 2019, as
gravagdes duravam entre 1 hora e 30 minutos e 2 horas, correspondendo a duragao

aproximada dos encontros da disciplina de ECO.

Considero importante mencionar que, ao inicio do desenvolvimento
de minha pesquisa de doutoramento, em 2018, estava fortemente ancorada na
prerrogativa, em Denzin et al. (2017), sobre a pesquisa qualitativa critica e aventava a
teoria-método da Analise Critica do Discurso (ACD) como fontes unicas que, em certa
medida, instrumentalizavam o percurso de investigacdo. Entretanto, novas rotas
apontaram para além do paradigma critico. Em especial, 0 momento da banca de
qualificagdo, sem duvidas, aprimorou esse percurso metodologico e a pesquisa
estabeleceu fortes vinculos com as perspectivas: do pensamento decolonial
(PESSOA, 2022; BALLESTRIN, 2013; WALSH, 2009); com o movimento feminista e
os estudos de género (BUTLER, 2021; CAMERON, 2005; LOURO, 1997), bem como
as vertentes do feminismo decolonial, pds-colonial e subalternos (VERGES, 2020;
CURIEL, 2020; BALLESTRIN, 2017; LUGONES, 2008, entre outras); e com a
perspectiva de dialogo entre esse aporte e os estudos criticos do discurso (VIEIRA,
2019; RESENDE, 2017, para citar alguns).

Dessa forma, em relagao as analises, lango mao, principalmente, de
uma articulacdo entre: os estudos acerca da colonialidade e seus efeitos, e dos
pressupostos tedrico-metodoldgicos da Analise Critica do Discurso (ACD). Ou seja,

utilizando as “teorias coloniais e os estudos criticos do discurso para refletir sobre
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possiveis abordagens decoloniais feministas do discurso para pesquisas em
educacéao e género-sexualidade” (VIEIRA, 2019, p. 84). Ademais, esse aporte viabiliza
perspectivar os “processos de de-colonialidade dos saberes sobre discurso e sobre o
género-sexualidade, demarcando um espacgo de contribuicdo da linguistica para o
debate.” (VIEIRA, 2019, p. 84) Nesse sentido, corroboro a revisao que a autora propde
sobre a teoria-método transdisciplinar da ACD. Neste viés, o discurso como pratica

social — prerrogativa fundante em Fairclough (2016) — passa a:

contribuir também para as reflexdes sobre formas de decolonizacao
da propria transdisciplina da analise de discurso critica em busca de
recursos para problematizar ideologias sobre género-sexualidade que
funcionam como parte da colonialidade do poder a servico de
opressOes atreladas ao “mito” da supremacia euro-norte-americana
colonial patriarcal. (VIEIRA, 2019, p. 109, grifo meu)

Confio em minha memdria para encerrar os tracos iniciais desse relato
de pesquisa: em minha vivéncia com as professoras de LICC, quando comecgo a
registrar os encontros da disciplina de ECO em audio e video, sabendo que ali ha algo
fértil e sensivel, é recordada como momentos de paulatina inquietacdo. Percebia a
sombra de um conceito sem poder toca-lo. A partir de reflexdes, introspecao, leituras,
espiritualidades, e, principalmente, de dialogos com minha orientadora, Dra. Juliana
R. A. Tonelli, com meus amigos, também, doutorandos Alex A. Egido, José Rodolfo
Vieira e Giuliana C. Brossi e todas as companheiras do grupo de pesquisa Felice’,
pude iluminar meus anseios e focalizar as lentes para rascunhar meus

questionamentos.

Passei a considerar o conceito que me escapava como minha
percepgao de um sistema-mundo moderno/colonial de género entrando em dissenso
com as praxis® que se manifestavam ali, no tempoespaco da praxiologia de formagéo
de LICC. Ademais, ap0s leituras motivadas pela tese, vejo as semelhancas dessa

7 Refiro-me, com imensa gratiddo, ao grupo “Formacdo de professores e ensino de linguas para
criangas” (FELICE), certificado pelo Cnpq desde 2014, ele promove uma rede de conhecimento,
contatos e didlogos entre pesquisadores de diferentes areas sobre formacéao e ensino de lingua inglesa
e estrangeira para criangas. As informagdes detalhadas sobre as atividades e participantes estao
disponiveis no enderego: <dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/7106943312930158> Acesso em: 08 set.
2020.

8 Aqui, sobretudo, condizente com a definigdo “reflexdo-agéo-reflexdo” (FREIRE, 2021a; 2021b), uma
vez que reflito ser essa inquietude uma das dindmicas geradoras de efeitos de sentido delineaveis
através da analise.
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lembranga com as palavras de Ferraz (2018, p. 105): “Os olhares dos
estudantes/futuros professores (mas, principalmente, o meu olhar) apresentavam-se,
muitas vezes, fortemente marcados por valores socioculturais e ideoldgicos unilaterais
e estaticos, um habitus reproduzido [...].” Compreendi, ainda, que os elementos
compondo meus objetivos e perguntas partem de uma ordem de questdes
paradigmaticas — ontoldgicas, epistemoldgicas, axioldgicas e metodolégicas (HERON;
REASON, 1997) — que s&o, fundamentalmente, feministas, disruptivas, anticoloniais,

caoticas e problematizadoras.

Nessas primeiras paginas, atentei-me a apresentacédo dos principais
pontos que serao articulados ao longo da tese, expus os objetivos, perguntas de
pesquisa e introduzi as perspectivas tedrico-metodoldgicas que angulam o debate.
Uma tarefa de tamanha dimensao e responsabilidade que, nos meandros de minha
analogia com a agua, talvez pareca ter o ritmo de uma veloz e truculenta correnteza
em curso, mas que desemboca serena na amplitude do Capitulo 1 Contextos. Nele,
articulo descricdes sobre aspectos do tempoespaco que sdo fundamentais a
pesquisa. Finalmente, tomo emprestado para vandalizar alguns versos do poeta
Carlos Drummond de Andrade e encerro 0s tragos iniciais me apresentando as

leitoras:

Quando nasci, um anjo torto/Desses que vivem na sombra/ Disse: Vai,
[Duda]! Ser gauche na vida. (ANDRADE, 2013, p. 11-2)
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1 CONTEXTOS

Fonte: (GANEEV, 2015)

Retomando a metafora apresentada em meus tracgos iniciais, toma-se
félego antes de um mergulho profundo suficiente para que os sons das ondas embaixo
do mar se tornem graves, abafados e hipnotizantes; para que os movimentos se
suavizem com a resisténcia da agua, aquietando nossos gestos frenéticos, pois € mais
pesada ao toque que o ar na superficie; e para que se sintonize uma vibragao intimista
de siléncio confortavel. Convido as leitoras para essa energia durante a leitura deste
capitulo que inicia refletindo sobre aspectos de meu percurso, uma vez que, no
decorrer dos anos da pesquisa de doutoramento, percebo ter felizmente transitado
por inumeras transformacoes através de leituras, reflexdes e vivéncias que mudaram
— para além de termos que serao impressos em texto — os paradigmas que envolvem

e desenvolvem a pesquisa.

Sinalizei nos Tragos Iniciais alguns aspectos de como comecei meu
percurso, seguindo, ainda, uma ideia bastante rigida e exigente sobre o fazer cientifico
que presumia, de formar linear e severa, manipular pecgas isoladas de um quebra-
cabeca para construir a tese. Em outras palavras, primeiro, fundamenta-se teérica e
metodologicamente, depois aplicam-se os métodos sobre os dados, por fim,
prescrevem-se os resultados. Essa radical racionalidade assombra qualquer tentativa
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de subvers3do, & preciso manter-se atenta e obstinada®, afinal old habits die hard.
Contudo, gradualmente, minha relacdo com tais elementos passou a encontrar nas
disputas, nos dissensos e nos conflitos certa clivagem, que pendia para definigdes
paradigmaticas mais atentas as alteridades e as possibilidades de ultrapassar limites
disciplinares — préximos ao que Szundy e Fabricio tratam por transepisteme, i.e., como
perspectiva que privilegia “as transgressdes como sendo centrais nos processos de
(re)significacdo.” (SZUNDY; FABRICIO, 2019, p. 77)

O arranjo desse Capitulo 1, em certa medida, pretende responder a
esse percurso, trazendo as “Praxiologias de formagao”, na secdo 1.1, como
protagonistas que desencadeiam as seguintes: Contextos da pesquisa (1.2), dividida
em subsecgdes, Contextos fisicos (1.2.1), Contextos abstratos (1.2.2) e Contextos
bibliograficos (1.2.3). A proposta aqui €, ao mesmo tempo: permitir o acesso das
leitoras ao tempoespaco das praxiologias de formacao; e evidenciar o enlace entre
aspectos do funcionamento social da linguagem — componente essencial do desenho
de pesquisa (viz. Figura 7). Sobretudo, esse arranjo se articula tendo em vista o

escopo da tese e com base no que explana Resende (2017, p. 13):

Aspecto basico desse entendimento [leia-se, do funcionamento social
da linguagem] é a presenca da linguagem, em maior ou menor medida,
em todas as praticas sociais. [...] Ai se constréi uma ontologia da
linguagem na sociedade segundo a qual a acdo discursiva & parte
indissociavel dos modos de acao institucionalizados e situados no
tempo e no espaco.

Postos esses detalhes sobre o percurso da tese, passo a apresentar
os aspectos fundamentais depreendidos da minha leitura sobre os conceitos de praxis
e de praxiologias que, por sua vez, orientam olhar para os contextos como parte
integrante do funcionamento da linguagem na sociedade, ou seja, de onde emerge o
curriculo a ser delineado e problematizado sob o viés dos feminismos subalternos. Os
contextos sao, portanto, o horizonte temporal e espacial para onde direciono meu
olhar. Um olhar, sobretudo, imbuido do que sou e do que penso (FREITAS; AVELAR,

2019) e que me conduz na contram&o da separagao entre “o que € dito do sujeito

° Emprestando o termo do titulo em Resende (2017) “Andlise de discurso critica: reflexdes tedricas e
epistemoldgicas quase excessivas de uma analista obstinada”.



32

enunciador”, como na reflexdo de Souza e Duboc (2021):

Segundo Grosfoguel (2013), o ego conquiro histérico colonial difere do
ego cogito moderno colonial ao ocultar o corpo que produz
conhecimento, separando assim o que é dito do sujeito enunciador.
Esta separagéo permite a ilusdo de universalidade e de desmarcacéo,
na medida em que o que & enunciado, ndo ancorado a partir de um
local especifico e situado, parece ter valor e significado universal. A
estratégia decolonial proposta de trazer o corpo de volta envolve a
identificacdo do sujeito produtor (coletivo ou individual) de um
determinado conhecimento. (SOUZA; DUBOC, 2021, p. 879, grifo
meu)

Com foco na “estratégia decolonial proposta”, € importante ressaltar
que tal nogao decorre de alguns argumentos fundantes. Primeiramente, que “a énfase
na praxis parece ser um dos principios do pensamento decolonial” e permite
problematizar, sob o ponto de vista “cronolégico/histérico”, a “extrema violéncia na
qual se baseia a primazia da ciéncia moderna e sua objetividade superestimada.” (p.
879). Tal como, em segundo lugar, sob o ponto de vista “espacial-geografico”, atenta-
se para o fato de que o “mundo ndo pode ser visto da perspectiva dos olhos de Deus ™.
E sempre visto a partir de uma perspectiva situada e, portanto, com uma localidade
especifica.” (p. 878). Desse modo, adequando-me as argumentacgdes, langco mao de
dois movimentos: a) reconhecer os encontros da disciplina de ECO, gravados e
transcritos para o relato da pesquisa, como “unidade[s] dialética[s] da agao-reflexdo”
Freiriana que “impulsiona[m] a superagao do dualismo agao (pratica) versus reflexao
(teoria)”, como indicam Carvalho e Pio (2017, p. 434). Ademais, retomando o
pensamento em Souza e Duboc (2021), tento me aproximar da nogao de uma “praxis
decolonial mais performativa”; e, portanto, b) depreender do conceito de praxiologias

para imprimir a corporalidade que se faz presente na analise destes contextos.

Desta forma, na Seg¢do 1.1 Praxiologias de formacao de
professoras de LICC, a seguir, focalizo um debate sobre os conceitos de praxis e
praxiologias e da maneira como lango mao desses termos para me referir a formagao

de professoras de LICC. Pretendo estabelecer dialogo com referenciais que pensaram

10 Souza e Duboc (2021) remetem a expresséo de Grosfoguel (2006, p. 23 apud RESTREPO; ROJAS,
2010): “E esta "a visdo do olho de Deus" que sempre esconde sua perspectiva local e particular sob
um universalismo abstrato.” (grifo meu, tradugéo livre)
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tais conceitos em diferentes escopos (FREIRE, 2021; FREITAS; AVELAR, 2021;
SOUZA; DUBOC, 2021; para citar alguns); e articular a nogado de praxiologias de
formagéo de professoras de LICC enquanto o contexto de onde emerge o curriculo a

ser discutido junto aos feminismos subalternos.

Nas subsegdes seguintes, articulo propriamente o conceito de
contexto em Blommaert (2015)"" junto aos meus objetivos e este movimento estimula,
consequentemente, a elaboracdo das subsecoes: contextos fisicos e contextos
abstratos e onde se encontra, também, o exercicio de revisdao bibliografica,
contemplando a formacédo de professoras de LICC. Essa arbitragem parte,
justamente, das reflexbes em Blommaert (2015), quando passo a considerar as
pesquisas anteriores enquanto elementos contextuais que estdo imbuidos no

tempoespaco da tese.

1.1 PRAXIOLOGIAS DE FORMACAO

Celani (2010), em um texto inflamado, aborda perguntas que
considera “ainda sem respostas na formacdo de professores”, postulando uma

= ”

“grande questao” para professoras de linguas:

como passar da dependéncia sem reflexdo, da busca pura e simples
de modelos a serem imitados, para uma independéncia informada,
uma independéncia que, a partir da analise de contextos especificos,
permite tomada de decisbes que podem até contrariar os
ensinamentos do formador, mas que resultam de reflexdes
fundamentadas [?] (CELANI, 2010, p. 63)

A problematizacdo da autora soa como um chamado tenaz ao
conceito de praxis que se depreende, especialmente, da proposta pedagodgica em
Paulo Freire (2021a). Ha um significativo numero de trabalhos — e em diferentes
campos de pesquisa — que teorizam a praxis como o principio que traduz o movimento

da acgao-reflexao-agao e que permite desfocar a linha hierarquizante entre teoria e

" Sinto imensa gratiddo pela referéncia em questdo, uma de muitas contribuicbes da amiga
pesquisadora Giuliana C. Brossi, cuja pesquisa doutoral (BROSSI, 2022) inclui extensas e profundas
consideragdes sobre o tema.
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pratica. Corroboro Mateus (2009, p. 322) para quem:

As relagdes sociais, politicas e econdmicas que constituem as praticas
de producdo de conhecimento e de formagdo de professores sao
complexas e seus processos de recriagdo sdo longos, tensos e, como
apontou Freire (1970), carecem de uma boa dose de esperanca e de

utopia.
Ademais, de acordo com a analise de Carvalho e Pio (2017) de
Pedagogia do Oprimido de 1968, Freire destacaria o conceito de praxis “como agao
transformadora e libertadora, como atividade pratica, alicercada em conhecimento,
questionamentos e reflexdes com vias as acdes transformadoras da realidade e do
homem” (CARVALHO; PIO, 2017, p. 443). Além disso, na obra em questdo, entendo
serem apresentados quatro sentidos complementares para a praxis: libertadora,
auténtica, revolucionaria e verdadeira. Tais sentidos sdo resultantes, de acordo com
Carvalho e Pio (2017, p. 443), da “amplitude e importancia” que o conceito recebe na

proposta educativa de Freire.

Refletindo sobre a questao posta em Celani (2010), retorno a Mateus
(2009, p. 308) e corroboro sua reflexdo para pensar nas praxiologias de formacéao de

professoras de LICC enquanto /6cus:

em que conhecimento € definido como aquilo que emerge na praxis,
isto &, no processo intencional de transformacao das experiéncias
vividas, e aprendizagem é caracterizada como uma atividade social
situada em contextos especificos, distribuida entre os participantes e
mediada por artefatos, dentre os quais, a linguagem. (MATEUS, 2009,
p. 308)

Infiro que a questao postulada por Celani (2010) clama a nogéao de
“acao-reflexdo-acao”, especialmente, quando destaca “uma independéncia
informada” como um objetivo da formacgdo de professoras. De fato, € bastante

= ”

provavel que sua “grande questdo”, do modo como é formulada, seja uma pergunta
ainda sem resposta, afinal: como mensurar a independéncia ou a rebeldia? O que a

caracteriza como informada e desinformada? E como garantir tais resultados?

E possivel, entretanto, refletir sobre o questionamento a partir de

teorizagdes que releem e ressignificam a praxis em contextos mais locais — algo que,
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inclusive, endereca outra questdo depreendida por Celani (2010, p. 65): “Como
desenvolver no professor em formagao, inicial ou continuada, independéncia
informada que possa permitir-lhe construir saberes locais a partir de sua pratica?”.
Compreendo o intuito provocativo de suas perguntas como um chamado tenaz para
repensar a formacgao de professoras de linguas. Dessa forma, reflito se seria possivel
enderecar tais questdes pela analise de contextos de formagao compreendendo-os a
partir de uma perspectiva praxioldgica. Dito de outro modo, diferentemente de buscar
mensurar caracteristicas da formacdo, buscar a compreensdo do ensino-

aprendizagem, como pontua Mateus (2009):

A aprendizagem nessa perspectiva, explica Kastrup (2005, p. 1273),
“nao é um processo de solucdo de problemas, nem a aquisicao de um
saber, mas um processo de producao de subjetividade”. Desenvolver-
se significa, portanto, “mudar o curso da vida, incluindo a rejeigéao
destrutiva do velho, juntamente com outras pessoas de importancia, e
por meio da transposicao de fronteiras entre mundos” (ENGESTROM,
1996/2005, p. 44). (MATEUS, 2009, p. 313)

Ainda sobre essas proposituras, na leitura de Freire, Carvalho e Pio
(2017, p. 431) pontuam:

Em Pedagogia do Oprimido, advoga-se uma concepgao e pratica de
educacao que parte de um contexto concreto, objetivando entendé-lo,
atendé-lo e responder as suas necessidades. Advoga-se também que
se parta simultaneamente da teoria como propiciadora desse
entendimento profundo e critico. Proposicao esta ja reveladora de

praxis.
Com isso, sobre o problema posto, reflito acerca da necessidade de
considerar que “[o] conhecimento produzido nos contextos de praxis implica o
desenvolvimento de quem conhece e, ao mesmo tempo, a transformagao qualitativa
daquilo que é conhecido.” (MATEUS, 2009, p. 317). Ou, ainda, como sinalizado
anteriormente, a nogao em Souza e Duboc (2021) de uma “praxis decolonial mais
performativa” que dialogue com os contextos de formagao de professoras de LICC. O

conceito em quadro, de acordo com os autores, esta relacionado a reflexdo:

Em nossa discussdo, problematizamos o dialogo e o dialogo
intercultural em relagdo as pedagogias. Ao assumirmos que i) muitos
de nds no ensino de linguas ainda estamos hipnotizados pelo fetiche
do método que historicamente tem marcado a maioria das abordagens



36

do ensino de linguas e; ii) a decolonialidade cresceu rapidamente em
popularidade na Linguistica Aplicada Brasileira, apelamos para uma
consciéncia atenta e critica com relacdo as intersegbes entre
decolonialidade e ensino de linguas, de modo a prevenir o campo da
natureza tentadora da metodologizacdo. Propomos que antes (ou
junto com) a pratica e a implementagéo, deve-se tomar tempo para
apreciar certos conceitos de teoria decolonial; aqui consideramos a
praxis como pratica com reflexdo conceitual. (SOUZA; DUBOC, 2021,
p. 877-8)

Assim, acerca das pressuposi¢des que os autores elencam (o fetiche
ao meétodo; e o risco da universalizagdo do pensamento decolonial), tento fazer
reverberar a constante atencao ao perspectivar a formagao de professoras de LICC
como um /écus onde ha praxis e que, portanto, se constitui como “pratica com reflexao
conceitual” e que €, sobretudo, transformadora, libertadora e politica, como indica a

leitura de Freire por Carvalho e Pio (2017):

Dessa forma, a teoria pedagdgica de Paulo Freire, fundada no dialogo,
na reflexdo e na agdo transformadora da realidade, objetiva a
construgao coletiva da consciéncia critica da humanidade mediante
uma praxis libertadora e revolucionaria. Portanto, a pedagogia
freireana se concretiza na relacéo teoria-pratica, inovando ao alocar o
conceito de praxis, de tradicdo marxista, voltado para a analise do
modo de producdo capitalista, relacionando-o a educagcdo e
orientando-o a luta pela humanizagao, desalienacéo e afirmacao dos
homens, contribuindo, dessa forma, para o processo de emancipag¢ao
humana. (CARVALHO; PIO, 2017, p. 431)

Em suma, ao ponderar sobre a provocacgao elaborada em Celani
(2010), surte o efeito de ressaltar, justamente, o carater praxioldgico impresso no
contexto de formacao de professoras de LICC que pretendo enderecar nas se¢des
seguintes. Em outras palavras, o tempoespago de um fazer pedagdgico que se
preocupa com “a construcao coletiva da consciéncia critica da humanidade mediante
uma praxis libertadora e revolucionaria” (CARVALHO; PIO, 2017, p. 431). E neste
interim que depreenderei minhas consideragbes e andlises: langando mao da
linguagem como artefato do didlogo, para delinear o curriculo que emerge, e da aposta
epistemoldgica nos feminismos subalternos — modos tais que se justificam
considerando: a) constante atencéo e problematizacdo sobre os espagos de ensino
de linguas estrangeiras, como indicam Souza e Duboc (2021), Mateus (2009), entre
outros; e b) assumindo um viés em que as inquietagdes subjetivas, do eu — meu corpo

— que esta perspectivando essa formagao, sejam igualmente validas na busca por
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uma formagao independente, rebelde e, sobretudo, informada (CELANI, 2010).
Consequentemente, atribui-se a estes contextos a perspectiva de sdo praxiologias de
formacao (FREITAS; AVELAR, 2021).

Ademais, na sua definicdo da atividade critico-praxiolégica como
percurso possivel de ressignificagao para a pesquisa em formacgao de professoras de

inglés, Mateus (2009) pontua:

Esses sado principios que definem a natureza da atividade critico-
praxiolégica a qual me referi como possibilidade para a pesquisa na
formacao dos professores de inglés. Por ser dialdgica, o resultado ou
0 produto da pesquisa nao se dissocia da metodologia ja que essa
ultima pressupbe a participacdo ativa na praxis que se deseja
conhecer e transformar. Isto &, ndo se trata de fazer pesquisa como
se sujeito e conhecimento fossem independentes um do outro, mas
trata-se de inserir-se no universo da praxis a fim de enfrentar suas
contradi¢cdes e, nesse processo, produzir conhecimento localmente
significativo. (MATEUS, 2009, p. 316)

Corroborando tal entendimento e na tentativa de “inserir-me no
universo da praxis” naquele tempoespaco das praxiologias de formacdo de
professoras de LICC, relaciono a esses conceitos o comentario de Freitas e Avelar

(2021), cuja definicao de praxiologia se da por:

a leitura daquilo que fazemos, imbuida do que somos e pensamos: as
nossas escolhas como professoras estao cheias de nés e refletem o
que pensamos, o que e como fazemos; também, séo construidas pela
nossa cultura e pelos elementos que a constituem, como nossa
percepgado do mundo, do lugar onde vivemos e de onde viemos, dos
valores, das experiéncias. (FREITAS; AVELAR, 2021, p. 93)

Sobre essa nogao, todavia, ressalvo que em meu entendimento
suprimiria os termos “como professoras” e, assim, “nossas escolhas [todas] estao
cheias de n6s”. Tal como, refletindo sobre a “percepgao do mundo” que nos constitui,
crio uma amarragao com Freire (2021), pois nessa otica a responsabilidade pela

transformacao é explicita, na medida em que reconhece:

Somente quando os oprimidos descobrem, nitidamente, o opressor, e
se engajam na luta organizada por sua libertacdo, comegam a crer em
si mesmos, superando, assim, sua “conivéncia” com o regime
opressor. Se esta descoberta ndo pode ser feita em nivel puramente
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intelectual, mas da ag¢ao, o que nos parece fundamental, é que esta
nao se cinja a mero ativismo'?, mas esteja associada a sério empenho
de reflexdo, para que seja praxis. (FREIRE, 2020, p. 72)

Desta forma, infiro: qualquer seja o engajamento, de natureza
contraria as formas de opressao, ele viabiliza a reflexdo sobre ndés mesmas enquanto
produtoras da realidade, especialmente na medida em que somos perpassadas por
ideologias heteronormativas e patriarcais. Essa/Minha leitura faz com que estes
encontros na disciplina de ECO, junto as professoras estagiando no ensino LICC,
sejam lidos como praxiologias de formagao que estdo no centro de uma luta
hegemonica. Isso porque: se por um lado ha a presenga de discursos heteropatriarcais
(PESSOA, 2019) que se fazem constitutivos desse contexto; por outro lado, ha o

engajamento no enfrentamento e na problematizagao sobre ele proprio.

Em vias de conclusdo da secédo, considero que intitular praxiologias
de formacéo parte, também, da reflexdo sobre assumir conscientemente o risco
constante de acabar me posicionando sobre ou para o outro. Tal como problematiza
Mateus (2009, p. 312): se por um lado, observa-se um ganho na ressignificacao das
relagcbes de poder hierarquizadas que acontece na poés-virada epistemoldgica dos
estudos sdcio-histérico-culturais; por outro lado, “ha muitos trabalhos que tendem a
considerar o contexto social e histérico de forma superficial e benéfica. [...] Como
resultado, o que se tem é uma ruptura sujeito e objeto, consciéncia e realidade,
instrumento e resultado, mundo da teoria e mundo da vida.” Visto desta forma, minha

aposta terminoldgica €, também, um constante lembrete dessa problematica.

Corroboro esse entendimento e acredito que o sistema-mundo
moderno/colonial de género (LUGONES, 2020) em que vivemos €, sobretudo, o
resultado de nossas experiéncias dialogadas. Seria até possivel perspectivar os
contextos da préxima secdo como um mero “pano de fundo” onde colecionei o

conjunto de material empirico para a tese, porém acredito que boa parte do campo

2 Pode ser interessante adentrar a questao do que Freire considera como ativismo na obra em questéo.
Em Freire, ativismo se refere a nogao: “Se, pelo contrario, se enfatiza ou exclusiviza a agdo, com o
sacrificio da reflexdo, a palavra se converte em ativismo. Este, que é agao pela agao, ao minimizar a
reflexdo, nega também a praxis verdadeira e impossibilita o didlogo.” (FREIRE, 2020, p. 108) Isso
destoa, por exemplo, do termo ativismo que vemos em Stetsenko (2018), que toma os contornos do
fazer cientifico de modo a considerar tripla a dimensao “onto-etico-epistémica”.
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disciplinar da linguistica aplicada ja tenha superado essa visdo. Dessa forma, ao
responsabilizar-me pelas escolhas tedricas, éticas e conceituais da tese, o contexto
se torna tempoespagco em que, sim, ha conjuntos, mas sao conjuntos de vivéncias,
acgdes, ideias, ideologias, pensamentos, das corporalidades humanas e inumanas etc.
Valho-me da reflexdao de Ono (DEBATE 1, 2020), sobre utilizar conceitos, teorias e
paradigmas como “angulos” — em detrimento de falar sobre “lentes”, uma vez que esse
substantivo implica a necessidade de vestir-se de um objeto — para marcar a ideia de
que me posiciono gestualmente neste contexto, movimentando os olhos, inclinando
da cabecga, girando do pescogo, i.e., em minha corporalidade que buscando pelo ponto
de visao mais amplo falara na proxima secédo. Essa é a tbnica do que segue, a
descrigdo dos contextos, deste tempoespago, que abrigaram as praxiologias de

formacéo em LICC.

1.2 CONTEXTOS DA PESQUISA

Recorrentemente, pesquisas sobre ensino de linguas para criangas e
formacgao de professoras para LICC, anteriores a minha, sinalizam o “descompasso”
como uma caracteristica evidente nos contextos suas observagdes: por um lado, tem-
se a auséncia de politicas publicas — as quais caracterizo especificamente como
politicas publicas representativas — para o ensino e a formacao em LICC; por outro,
tem-se a crescente oferta e demanda do ensino de LICC em escolas nos contextos
urbanos (TONELLI; SECATTO; SELBACH, 2022; TONELLI; PADUA, 2017).
Evidencia-se, desse modo, a necessidade de que a contextualizagao, das praxiologias
de formacgao de professoras de LICC, faga jus aos aspectos de ordem social, cultural
e politica — nessa ultima, sejam elas politicas publicas, publicas representativas,
educacionais, linguisticas ou curriculares. Nesse sentido, tento ressaltar a maneira
como aspectos axiolégicos da cultura politica e social sdo peculiares no entorno que

tange os contextos que apresento nesse capitulo.

Blommaert (2015) aponta uma problematica em pesquisas no campo
dos estudos da linguagem: o contexto € geralmente correspondente as nogdes

“‘macro”, como um espago abrangente, e “micro”, enquanto espagos menores e
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localizados. Nas palavras do autor: “enquanto as micro abordagens examinam como
as pessoas afetam a linguagem, as macro abordagens se concentrariam em como a
linguagem afeta as pessoas.” (BLOMMAERT, 2015, p. 106) Nesse sentido, ele

evidencia ser recorrente a seguinte compreenséo desses termos:

Em nosso vocabulario analitico comum, “micro” significa “local’ e
“macro” significa “translocal” — metaforas espaciais que definem um
escopo particular de contexto. Além disso, “local” também ocorre
frequentemente como sinbénimo de sincrbnico — as coisas que
acontecem aqui e agora em um evento de fala especifico.
(BLOMMAERT, 2015, p. 107)

A leitura de Blommaert (2015, p. 106) acerca do contexto culmina na
compreensao de sua caracteristica temporal e espacial. O escopo de sua hipotese vai
utilizar dos conceitos de cronotopo e de escala para garantir a complexidade devida
aos elementos contextuais nos estudos da linguagem. Vale ressaltar, no entanto, que
nas discussodes propostas aqui, nao pretendo adentrar estes dois conceitos. Valho-me
da problematica salientada pelo autor para complementar a contextualizacao e
orientar a elaboracao das subsecdes, em que proponho descrever aspectos que sao

fisicos, abstratos e de ordem bibliografica.

Blommaert (2015) complexifica o contexto — que passa a ser
considerado como “um complexo de valoragdes concebido de forma mais ampla” em
que os elementos “apontam para o que conta como significado em um evento
semiotico especifico.” (p. 108) O autor eleva essa ténica: para ele, a ressignificagéo
do contexto na pesquisa em linguistica aplicada impde a mudanga na compreensao

deste conceito, de modo que:

O local e o micro, portanto, ndo sao sincrénicos, mas profundamente
histéricos, e a distingdo micro-macro (nosso primeiro problema)
tornou-se irrelevante porque cada instancia de micro contextualizagao
seria ao mesmo tempo uma instancia de macro contextualizagao. E a
visdo unidimensional do significado como um resultado singular e
linear de interagéo (nosso segundo problema) é substituida por um
pacote multidimensional de efeitos, alguns dos quais s&o atuados
localmente e outros ocorrendo posteriormente em formas
reentextualizagdo (Silverstein & Urban 1996, Blommaert 2001).”
(BLOMMAERT, 2015, p. 108)

Na ACD, o contexto integra uma das dimensdes de analise que
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compdem seu modelo tridimensional. Na abordagem de Fairclough (2016), considera-
se o contexto proximo ao conjunto de condigdes de produgao, distribuigdo e consumo
dos textos a serem interpretados, ou seja, para ele, “os textos sdo produzidos
[distribuidos e consumidos] de formas particulares em contextos sociais especificos:
[...]”. Dentre os aspectos envoltos na analise desse processo, que vai da produgao ao
consumo, incluem-se: a desconstrugdo do produtor(a) textual;, o consumo e o
“processamento” dos textos; o nivel de complexidade em sua distribuicdo; e o
processo de interpretacdo pelo analista do discurso. Dito de outro modo, “maneira
como o contexto afeta a interpretacéo do texto varia de um tipo de discurso para o
outro” (FAIRCLOUGH, 2016, p. 111) O autor ndo singulariza o termo contexto na

descricdo de seu método, tem-se consideracdes tais como:

antes que se possa recorrer ao contexto de situagdo, ou mesmo ao
contexto sequencial, para interpretar a forca de um enunciado, deve-
se ter chegado a uma interpretacdo sobre qual € o contexto de
situacdo. Isso € analogo a interpretacéo textual: envolve uma inter-
relagao entre pistas e recursos dos membros, mas estes, nesse caso,
sdo de fato um mapa mental da ordem social. O mapa mental é
necessariamente apenas uma interpretacido das realidades sociais
que se prestam a muitas interpretagdes, politica e ideologicamente
investidas de formas particulares. (FAIRCLOUGH, 2016, p. 116-7,
grifo meu)

Dessa forma, uma abordagem sobre o contexto se torna um exercicio
parecido com o ‘prismar’’® de um raio de luz branca. Assim, passo a considerar os
contextos da pesquisa acrescidos de suas nuances e a maneira como elas os

interpelam. Blommaert (2015, p. 108) resume:

Este objeto [a linguagem] se tornou uma coisa complexa nao linear e
multidimensional; o contexto em que opera também se tornou uma
dialética complexa de caracteristicas que apontam ao mesmo tempo
para varios niveis. E por causa dessa fusdo de micro e macro, esse
fato linguistico/semidtico total é intrinsecamente historico: [...].
(BLOMMAERT, 2015, p. 108)

Se no inicio de meu percurso investigativo, previ ater-me ao exercicio

de detalhar os espagos por onde passei no percurso da investigagéo; apos articular

13 Sobre essa imagem, sinto imensa gratidao pelos comentarios de minha orientadora, Dra. Juliana R.
A. Tonelli, que me fez expandir a metafora de que um prisma nos permite enxergar as diversas cores
que compdem um conceito.
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epistemologicamente o conceito de contexto trazido por Blommeart (2015), ampliam-
se nado s6 o campo de visdo, mas os demais campos sensoriais que captam os
contextos da pesquisa. Desse modo, divido essa secdo em trés partes: contextos
fisicos, abstratos e bibliograficos. Os titulos das subsegdes sao ilustrativos, tentando
facilitar o acesso da leitora ao texto e ndo pretendem dicotomizar ou, ainda,
hierarquizar ‘tipos’ de contexto. Nesse sentido, atento-me, principalmente, a

prerrogativa em Mateus (2009):

Ao tomar o contexto em seu aspecto descritivo (por exemplo, tamanho
e localizagéo da escola, numero de salas, quantidade de alunos etc.),
valores culturais que deveriam ser ressignificados vao sendo
reproduzidos e as “verdades” sobre os professores vao sendo
apropriadas pela sociedade. Com isso, a academia, ainda que
motivada por razdes diametralmente opostas, acaba por contribuir
para socializar os professores num discurso alienado e mistificado que
pouco tem a ver com as realidades de seu cotidiano. (MATEUS, 2009,
p. 312)

Considerando tais apontamentos, revela-se que, com maior ou menor
énfase, a pesquisa em linguagem, mais especificamente no campo disciplinar da
linguistica aplicada, encontra objetos cada vez mais complexos a serem descritos.
Para Blommaert (2015), a questao implica estabelecer relagdes inéditas na tentativa

de contextualizagdo. Nas palavras do autor:

[...] a questao é a contextualizacdo adequada dos signos da linguagem
na tentativa de compreender seus efeitos de significado; no entanto,
precisamente essa tentativa de contextualizagcdo adequada cria
objetos que ndo sédo mais linguisticos no sentido disciplinar estrito do
termo, mas, de maneira mais geral, objetos semidticos complexos.
(BLOMMAERT, 2015, p. 106)

Para ele, o exercicio de contextualizar, a “tentativa de
contextualizagao”, desafia a propria capacidade de linguagem de quem descreve o
contexto, sendo possivel indagar: como descrever contextos compostos por “objetos
que ndo sao mais linguisticos”? Todavia, Mateus (2009) contribui para essa questao
problematizando, na pesquisa em ensino-aprendizagem, o modo como: “valores
culturais que deveriam ser ressignificados vao sendo reproduzidos e as ‘verdades’
sobre os professores vao sendo apropriadas pela sociedade”, sobretudo, se a
descricdo do contexto pesquisado “acaba por contribuir para socializar os professores
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num discurso alienado e mistificado que pouco tem a ver com as realidades de seu
cotidiano” (p. 312). Esta € uma problematizagdo no cerne da relagéo universidade-
escola, pois incorremos o risco de homogeneizar seres humanos sob a alcunha de

sujeitos-professoras descritos em contextualizagdes superficiais.

Por sua vez, Vieira (2019), ao revisitar o aporte teérico-metodoldgico
da ACD propde: “operacionaliza-lo em campo, conforme as informagdes
discursivas/textuais vao se mostrando.” (p. 97) Nesse sentido, no intuito de
ressignificar a ACD, a autora tange a questdo do contexto: se em Fairclough (2016)
ele sinaliza o conjunto de condi¢gbes de producéao, distribuicdo e consumo dos textos
a serem interpretados; Vieira (2019, p. 95) advoga por “construir abordagens teorico-
metodoldgicas de acordo com o que a comunidade demanda e com o que 0 campo
oferece, numa postura mais aberta para a construgdo do dialogo com os saberes que
vao se apresentando.” Nesse interim, a autora faz referéncia aos campos que séo
espacos do ensino-aprendizagem, seja a sala de aula da escola no ensino infantil,
fundamental, médio; seja sala de aula da universidade, i.e., a formagédo de

professoras.

Na subsecao seguinte, enderego os aspectos que sdo geograficos,
fisicos e sensiveis ao toque. Ressaltando os deslocamentos das professoras que
atendiam o Centro Estadual de Educacao Infantil (CEEI), nas media¢des do Hospital
Universitario (CEEI-HU) e no Campus (CEEI-C); e a descricdo das salas de aula
utilizadas no Curso de Lingua Inglesa para Criangas pelo Laboratério de Linguas
(doravante LABLIC), que revelam, em certa medida, as dificuldades enfrentadas na

ambientacio e adaptacado do espaco para a faixa etaria de alunos.
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1.2.1 Contextos fisicos
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‘Fonte: Mendes (2010)

Exercitando a sensibilidade sobre os efeitos de significado dos
contextos de pesquisa, comego essa se¢ao narrando algumas memaorias: reviso mais
uma vez essa sec¢ao da tese escutando buzinas soando repetidamente vindas da rua
em frente a um condominio popular. E dia 7 de setembro em 2021. Véarios carros
lentamente percorrem o entorno do cartao postal da cidade de Londrina: o Lago Igapé
(criado pelo represamento do Ribeirdao Cambézinho, em 1959). As buzinas neste
cenario me fazem retornar a 28 de outubro de 2018, o dia da contagem de votos no

segundo turno da eleigéo presidencial no Brasil.

Naquele dia, eu acompanhava minuto a minuto os resultados da
apuracao das cidades no infografico que formava um mapa do Brasil. Tal como
cidades vizinhas, Londrina escurecia o tom azul mostrando que a populagao da cidade
elegeu o atual presidente da republica (aquele que ocupa o cargo enquanto escrevo
esta tese) com ampla vantagem de votos (80,42% de acordo com a apuragao (MAPA,
2018). A cor azul, majoritaria nos estados da regidao Sul no mapa, contrapunha o
vermelho da outra chapa na disputa, filiada ao Partido dos Trabalhadores. Trés anos
depois, é dia 7 de setembro em 2021, vejo que vendedores ambulantes vitrinam
camisetas amarelas canario, em varais improvisados nos gramados que contornam o

Lago Igapo, estampando “Fora STF”, “mito” e fotos com o rosto do presidente que,
alguns dias antes, convocou apoiadores para manifestagbes no feriado da
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independéncia’. Ainda que os veiculos de imprensa lessem o chamado do presidente
como uma va tentativa de reanimar sua imagem (ROSSI, 2021; GOVERNO, 2021;
HOLANDA; COLETTE, 2021), por ‘esses lados’, tivemos pronta resposta de algumas
buzinas carecentes que apoiam o sistema de governo violento, necropolitico e
misogino. Aos moldes de um atentado a democracia, uma das bandeiras dos

manifestantes foi o apoio a retomada dos militares ao poder.

Em Vergés (2020, p. 29-30), esses mesmos eventos politicos sao
destacados; neste ponto, a autora argumenta sobre a apropriagdo leviana do
pensamento feminista aos moldes do que chamara de feminismo civilizatério e nesta

toada ela comenta:

A ascensdo dos reacionarios de todos os tipos deixa algo claro: uma
feminista que nao luta pela igualdade de género, que se recusa a ver
como a integracdo deixa as mulheres racializadas a mercé da
brutalidade, da violéncia, do estupro e do assassinato, acaba por ser
cumplice de tudo isso. Essa é a licdo a ser tirada da eleicdo para
presidente do Brasil, em outubro de 2018, de um homem branco
apoiado por grandes proprietarios de terra, pelo mundo dos negécios
e por Igrejas evangélicas; um homem que declarou abertamente sua
misoginia, sua homofobia, sua negrofobia, seu desprezo pelos povos
indigenas, sua vontade de vender o Brasil ao melhor pagador, de violar
as leis sociais voltadas as classes mais pobres e as leis de protecéo a
natureza, de voltar atras nos acordos assinados com povos indigenas,
e tudo isso alguns meses apds o assassinato da vereadora queer e
negra Marielle Franco. Uma abordagem simples em termos de
igualdade de género mostra seus limites no momento em que partidos
de direita autoritaria e de extrema direita elegem mulheres para sua
presidéncia ou as escolhem como porta-vozes — Sarah Palin [EUA],
Marine Le Pen [Franga], Giorgia Meloni [Italia]...

Articulando tais problematizagdes, encontro alguns possiveis dialogos
entre os fatos ocorridos em 2018, 2021 e os espacgos da cidade. Gimenez (2013b;
1998) me deu a grande pista sobre a urbanizacédo colonizadora que me rodeava,
desvendando a matriz moderna-colonial enveredada de forma politica, cultural e social
ao observar cartdes postais da cidade. O suntuoso portal Big Ben, exemplo mais

caricato da colonialidade londrinense, € hoje uma passarela para pedestres que,

4 Para exemplificar e resumir as articulagdes dessa narrativa, a noticia publicada no jornal E/ Pais
elucida quais foram os principais desdobramentos apds tal convocagéo e analisa como ele representa
um perigo a democracia (c.f.. ROSSI, 2021; HOLANDA; COLETTE, 2021).
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cruzando uma das principais rodovias de acesso a cidade, esta sustentado por
colunas que replicam a arquitetura ao relégio Big Ben em Londres, Inglaterra. O feito
teve “o objetivo de homenagear os ingleses da Companhia de Terras Norte do Parana,
que lotearam o territorio” (MORADORES, 2013).

Para essa obra, o entdo governador Beto Richa (PSDB) recorreu a
empresa concessionaria dos pedagios na rodovia; o orgamento publicado é de R$1,8
milhdes (PASSARELA, 2014), porém nado se sabe quanto, de fato, foi gasto na
construcao do portal/passarela. Na época, uma peticdo publica foi mobilizada
(GONCALVES, 2013) questionando a representatividade da cultura local que o
monumento expressava. A titulo de comparagao, na regidao norte da cidade, uma
passarela que cruza a rodovia Jodo Strass (PR-545), dando acesso aos moradores
da regido a uma escola municipal, ficou mais de um ano interditada e recebeu R$437
mil para sua reconstrucdo depois que um caminh&o colidiu com a estrutura. (NOS,
2015)

A foto na epigrafe desta secdo e a urbanizagdo comentada até aqui
fazem refletir sobre o que Butler (2021) problematiza ser um mito de pertencimento. A
nogao teleoldgica de que ha de ser imposta uma origem e um motivo de ser, de existir.
Por sua vez, as correntes de pensamento anticolonial esclarecem de que forma essa
mitologia € de fundamental importédncia para a manutencdo do sistema-mundo
moderno/colonial de género (LUGONES, 2007). Assim, sob o viés do pensamento
decolonial na criagdo de um mito de origem ha sempre a divisdo entre centro e
periferia, em que 0 0s que ocupam a posi¢ao central — metrépole — definem os critérios

para e sobre os periféricos que desejam se incluir ao centro.

Em outro momento, Butler (2021, p. 19) reflete que: “a construgao
politica do sujeito procede vinculada a certos objetivos de legitimagao e de excluséo,
e essas operacoes politicas sao efetivamente ocultas e naturalizadas por uma analise
politica que toma as estruturas juridicas como seu fundamento.” Nesse interim, reflito
sobre um possivel questionamento: quais sujeitos sdo construidos entremeio ao
contexto em que as operagbes politicas buscam reforgar o mito de uma origem
colonial? Quais “objetivos de legitimagao e de exclusado” estdo sendo operados no

contexto em quadro? Conecto essas leituras e minhas memdrias com o verso de
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Rufino (2019, p. 11):

Haveremos de reivindicar as nossas lutas ancestrais para que essas
nos inspirem nas demandas de hoje. [...] ndo ha enfrentamento e
transgressao ao colonialismo que ndo assuma posi¢cdes contundentes
e comprometidas com o combate do carcere racial (enclausuramento
e desvio do ser) e as suas producdes de injustica cognitiva.

Evidentemente que nao se trata somente de um “carcere racial’, mas,
em especial, de género. De acordo com Verges (2020, p. 33), “feminismos decoloniais
estudam o modo como o complexo racismo / sexismo / etnicismo impregna todas as
relagdes de dominacao”. Assim, a proposta de um feminismo decolonial prevé “a
despatriarcalizacdo das lutas revolucionarias”, de modo a contribuir “na luta travada
durante séculos por parte da humanidade para afirmar seu direito a existéncia.” (p.
27) Em outros termos, ele “ultrapassa a categoria “mulheres”, fundada sobre um
determinismo biolégico, e atribui novamente a nogao de direitos das mulheres uma
dimenséo politica radical: levar em conta os desafios impostos a uma humanidade
ameacada de desaparecer.” (VERGES, 2020, p. 21) Os esforcos de subalternizagéo
capturam e impdem as nogdes de sexo e género como critérios e isso esta no cerne
do sistema-mundo colonial-moderno de género que experienciamos e compartilhamos

nesse tempoespaco.

E preciso fazer a amarracéo e, portanto, focalizo agora a universidade
que abrigou as praxiologias de formacao. A UEL ocupa local de destaque na regiao
Sul do pais, uma vez que possui expressiva representatividade na formacdo de
profissionais para atuar diversas outras regides do Brasil e € a maior universidade no
estado do Parana com 18 mil alunas. Além disto, ela € reconhecida por atrair
investimentos de capital de empresas nacionais e internacionais que s&o instaladas
na cidade de Londrina. Dessa forma, ndo apenas proporciona a entrada de capital no
municipio, mas engaja um significativo numero de projetos de extensao que assistem,
em diferentes frentes, a populacao da cidade e regido. Ainda assim, a UEL é mais
uma das instituicbes publicas de ensino que sofrem com um processo de
sucateamento da educacdo no pais — entre 2018 e 2021 os cortes orcamentarios

chegam a 11% (CARVALHO, 2021).

Esse fato evidencia ndo sé um estreitamento de possibilidades, como
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ilustra a nao-elaboragcado de politicas publicas na formacao de professoras. Nesse
sentido, as praxiologias de formacgédo sobre as quais essa pesquisa se langa sao,
sobretudo, um ato de resisténcia (ESTEFOGO, 2019) pelo simples fato de que
(sobre)vivem ao descaso. Corroboro Imbernén (2015, p. 80), ao afirmar que: “Sem
formacao de professores nao ha futuro, ha rotina, chateagdo e ma qualidade de
ensino.” Relaciono essa afirmativa as questdes propostas por Silva (2020) na esteira

dos estudos curriculares:

Nas teorias do curriculo, entretanto, a pergunta “o qué?” nunca esta
separada de uma outra importante pergunta: “o que eles ou elas
devem ser?” ou, melhor, “o0 que eles ou elas devem se tornar?” [...]
Qual tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo de
sociedade? Sera a pessoa racional e ilustrada do ideal humanista de
educacao? Sera a pessoa otimizadora e competitiva dos atuais
modelos neoliberais de educacido? Sera a pessoa ajustada aos ideais
modernos de cidadania do moderno estado-nac¢ao? Sera a pessoa aos
arranjos sociais existentes preconizada nas teorias educacionais
criticas? A cada um desses “modelos” correspondera um tipo de
conhecimento, um tipo de curriculo. (SILVA, 2020, p. 15)

Tomando por certo o fato de que, em praxis de ensino-aprendizagem,
pressupde-se a existéncia de um curriculo, as questdes trazidas pelo autor instigam:
se em cada paradigma havera um curriculo a ser pensado/realizado, €&, portanto,
necessario observar com meticulosidade a(s) maneira(s) pela(s) qual(is) os contextos
que circunscrevem as praxiologias de formagdo desafiam, reforcam ou
(re)estabelecem tais paradigmas. Em outras palavras, a inquietacdo que surge neste
ponto é: de que maneira(s) o curriculo emergente reage ao sistema-mundo impresso
no contexto de uma cidade — pélo-metropolitano na regido — que busca cosmopolitar-
se em um paulatino faz-de-conta sob a alcunha de “pequena Londres”? Neste mesmo
mapa, em menor escala, esta posta outra inquietagdo: de que maneira(s) o curriculo
emergente reage ao sistema-mundo moderno/colonial de género impresso no
contexto da universidade — que se tornou a epitome das possibilidades de um dialogo

aberto e sincero com a educacéo publica?

A cidade, a universidade e as praxiologias de formagao coexistem em
uma conjuntura complexa, que desafia as tentativas de caracteriza-la visualmente.
Pode ser tentador imaginar uma piramide invertida, que remete a nogcdo de um

contexto macro e micro. Isto, porém, ja foi problematizado em Blommaert (2015) e néo
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contempla a complexidade dos itens semidticos que incluem as descricdes desses
contextos. As relagdes entre a cidade de Londrina, a universidade e as praxiologias
de formacdo sao, sobretudo, formatadas por ordens do discurso (FAIRCLOUGH,
2016) e se uma representagao imagética fosse possivel, seriam necessarios dngulos

nao-euclidianos.

Uma analogia necessaria para tentar perspectivar o arranjo entre: a
cidade de Londrina e sua cultura politica e social expressamente conservadora,
colonial e direitista; a universidade sucateada pelo processo de desvalorizacdo da
educacao, mas que ainda € um local onde propdéem-se dialogos transformacionais
(VIEIRA, 2019); e as praxiologias de formagao que, co-existindo entremeio as tensbes
de todo esse sistema-mundo moderno/colonial de género, acontecem, se realizam e
possibilitam analises como a que me proponho. Para pensar como esses trés
aspectos se posicionam e se relacionam entre si, € preciso pensar para além do plano

cartesiano.

Esses aspectos sao, sobretudo, elementos semidticos complexos que
desafiam a descricdo contextual (BLOMMAERT, 2015). Se por um lado, a
universidade constitui o l6cus de resisténcia a uma matriz colonial, as forgcas do
sistema-mundo moderno/colonial de género fazem constante ronda e estao expressas
no neoliberalismo da cultura politica nos entornos da cidade; por sua vez, a formacéao
de professoras em LICC desafia um terreno indspito — marcado pelo descompasso
entre a oferta-e-demanda de ensino de LICC (MAGIOLLO; TONELLI, 2020), em
especial na rede privada, e a inconsisténcia de politicas publicas que fortalegam o
ensino e a formacgao de professoras de LICC (BROSSI, 2022). Estas sdo as mesmas
praxiologias de formagao que, constantemente, entram em contato com o discurso
ludibriante da l6gica de mercado da educacéao vindo dos sistemas de ensino privado.
Estes, por sua vez, encontram seu habitat no imaginario moderno que enaltece a
famigerada ideia de que “aprender inglés, cada vez mais cedo, prepara o aluno para

o0 mundo globalizado”. Nos contornos dessas questdes, Gimenez (2009) comenta:

As decisdes dos formuladores de politicas de ter o inglés como parte
da educacgéao das jovens geragdes nem sempre estido relacionadas a
justificativa académica. As vezes, estd mais relacionado a uma
percepcao de que ndo ha mais nada a fazer a nao ser ceder a pressao
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das empresas e a promessa de muitos empregos. (GIMENEZ, 2009,
s.p.)

Isso posto, ratifica-se que os contextos que aqui descrevo néao
caminham isoladamente, mas acompanhados de axiomas politicos, econémicos,
sociais e culturais. Atributos nem sempre de forma tdo evidentes, mas tangiveis
através da linguagem e se compreendidos enquanto discurso (VIEIRA, 2019). Sao
necessarios movimentos instigadores que reorganizam, de forma epistémica e
ontologica, a relagdo pesquisa-politica, como em Brossi (2022) que afirma a
constituicao de “politicas locais insurgentes”, a partir de levantes e agdes planejadas,
organizadas e realizadas no ambito do dialogo escola-universidade. Coloco minhas
fichas, portanto, na aposta de que o curriculo — emergente das praxiologias de
formacgao para o ensino de LICC —instiga o dialogo, sobretudo, corroborando em Silva

Junior (2015, p. 141) a perspectiva para a formagao de professoras:

A formacao de professores no Brasil sofre das mesmas vicissitudes
que afetam todos os grandes problemas nacionais. (...) E a nag&o das
grandes camadas da populagédo que necessitam do mundo do trabalho
para sua subsisténcia, mas que ndo podem ter acesso a esse mundo
sem desfrutar do direito e da possibilidade de intervir sobre ele, de
altera-lo e de reconstrui-lo de acordo com valores e os interesses da
maioria da populacgao.

Pensada nos termos acima, a formacdo de professores de que
precisamos sera aquela apoiada no questionamento da realidade, na
formulacao de hipoteses explicativas e propositivas € no dominio do
sentido do processo. (SILVA JUNIOR, 2015, p. 141)

Para efeito de arremate das nuances abordadas até aqui, vale pontuar
algumas caracteristicas da UEL (CONHECA...): a instituicdo abriga nove centros de
ensino, dentre eles esta o Centro de Letras e Ciéncias Humanas (CCH)' onde estdo
as principais mediagdes, salas e espacos onde ocorriam 0os encontros da disciplina de
ECO e as praxiologias de formacdo de professoras de LICC. E no CCH onde s&o
administrados e desenvolvidos os cursos de graduagao em diferentes departamentos
das Ciéncias Humanas, incluindo Letras Estrangeiras Modernas — Inglés e os cursos
de linguas estrangeiras para a comunidade, pelo Laboratério de Linguas (LAB). Para

além destes, o Centro Estadual de Educagéao Infantil do Colégio de Aplicagdo da UEL,

5 As mediagdes do Centro de Estudos Sociais Aplicados (CESA) também serdo consideradas: onde
se encontra o Centro de Educagéo Infantil do Colégio de Aplicagdo (CEEI — Campus).
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que também receberam as professoras em formagao em 2018; sendo o primeiro deles
a ser enderecado o CEEI-C, localizado dentro do Campus da UEL, e o segundo, CEEI-
HU, que se localiza proximo as mediacdes do Hospital Universitario, fora do Campus
da Universidade. Para melhor compreender aspectos da organizagédo desses locais,
utilizo a Figura 3, a seguir, para ilustrar, de forma resumida, as nomenclaturas e

relagdes entre estes espacgos.

Figura 3: Espacos por onde as praxiologias passaram

do Cafea
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\

Londrina Shop
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Londrina
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GLEBA FAZENDA o Q

PALHANO

Fonte: Elaborado pela autora.

A seguir, ainda com base na Figura 3, detalho os espagos onde,
durante a pesquisa, transitava o grupo de professoras em formagéo e os espagos

onde ocorreram as praxiologias de formacgéo.
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1.2.1.1 O Curso de Inglés para Criangas do Laboratério de Linguas

O Laboratério de Linguas (LAB) da universidade opera como um
orgao ligado ao Departamento de Letras Estrangeiras Modernas e ao CLCH. Nele,
s30 ofertados cursos de idiomas'® para as comunidades externa e interna. Sua histéria
remonta ao ano 1974 — quando o Laboratério foi idealizado para atender a demanda
de proficiéncia das alunas do curso de graduagdo em Letras. A oferta dos cursos
acontece por meio de editais de abertura de vagas, permitindo que o publico se
inscreva e efetue matricula. Neste interim, o curso de lingua inglesa para criangas
passa a ser ofertado a partir do ano 2015, duas vezes por ano — acompanhando os
dois semestres do ano letivo da graduacao em Letras Inglés — com capacidade para
até 20 alunas, de cinco a doze anos de idade. O LAB tem importante papel no
desenvolvimento do curso, desde o manejo das inscrigdbes e matriculas até a
viabilizagao de uma cota de copias em xerox para atividades em handouts produzidas
pelas professoras. Em 2018, o LAB da UEL, ja consolidado como referéncia no ensino
de idiomas em Londrina, € um importante campo de estagio para as alunas das

licenciaturas em Letras estrangeiras modernas.

Em 2018, eram previstas duas formas de ingresso como professora
para cursos de idiomas no LAB: a) por meio de uma contratagdo em parceria com
instancias de financiamento da prépria universidade (geralmente com professores de
linguas ndo contempladas em cursos de licenciatura, como os casos de idiomas como
o mandarim e alemao); ou b) por meio das disciplinas de estagio contemplando as
professoras em formacao dos cursos de Letras Inglés, Espanhol e Francés. Nessa
ultima modalidade, o LAB poderia se configurar enquanto estagio curricular obrigatorio

ou curricular ndo obrigatério.

Acerca do curso de lingua inglesa para criancas do Laboratoério de
Linguas (LAB-LIC), mais especificamente, destaco principais aspectos de seu modus

6 Por exemplo, a época das gravagdes dos encontros da disciplina de ECO, o Edital 2020/1 de abertura
das vagas para iniciantes ofertava os cursos de linguas em Alemao, Espanhol, Francés, Grego
Classico, Inglés, Latim, Mandarim e Portugués (modalidade PFOL, para falantes de outras linguas),
além do curso instrumental de leitura em lingua inglesa e o inglés para criangas (LIC).


http://www.uel.br/cch/lablinguas/pages/arquivos/Revisto_MATRICULA-ALUNOS-NOVOS%20-%202020_1.pdf
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operandi e sua organizagao para o desenvolvimento das aulas. O LAB-LIC conta,
anualmente, com quatro professoras em formacao, que usualmente sinalizam o
interesse por esse campo de estagio junto ao corpo de professoras formadoras. Até
2017, costumeiramente, as alunas aventavam o interesse nos diferentes campos de
estagio informalmente, a partir de 2018, entretanto, uma pesquisa de intengao

elaborada pelo colegiado do curso passou a ser utilizada.

Dessa forma, a partir dos editais de abertura de vagas para o publico,
o curso de lingua inglesa para criangas, LAB-LIC, propde o cronograma de aulas
distribuindo a carga horaria de 30 horas da seguinte forma: as aulas do curso LAB-
LIC ocorrem as quartas feiras, em dois periodos, matutino e vespertino. Em cada
periodo, uma dupla de professoras em formacdo conduz as atividades com as
criangas. Entretanto, ao considerar que o intervalo entre idades, de cinco a doze anos,
€ significativo e, por isso, envolve diferentes periodos de desenvolvimento da crianca
(SANTOS, 2009; PINTER, 2011)", a dupla de estagiarias se divide ministrando aulas
em dois grupos: a turma de criangas com idades entre cinco e proximas de
completarem oito anos; e a turma com criangas de oito até doze anos. Evidentemente,
essa divisdo compreendia e respeitava, também, a maneira como as criancas
interagiam entre si e ndo se propunha um modelo prescritivo e rigido. A seguir, ilustro

esta organizacao na Figura 4:

17 Sobre isto, também ¢ interessante perspectivar em Scott e Ytreberg (1990 apud SANTOS, 2009, p.
35) as caracteristicas das diferentes fases de desenvolvimento infantil sdo divididas nas idades de cinco
a sete e de oito a dez anos. Pinter (2011, p. 2), por sua vez, define trés fases de desenvolvimento na
infancia que variam entre trés e cinco; seis e doze; e acima dos treze anos de idade.
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Figura 4: O curso de lingua inglesa para criangas
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Fonte: Elaborado pela autora.

A Figura 4 indica, para além da estrutura organizacional de trabalho
no curso LAB-LIC, como as criangas eram divididas em dois grupos de acordo com
as idades apos a primeira aula com as estagiarias em cada inicio de semestre. Esse
momento ficou conhecido como triagem e ele acontecia no inicio de cada semestre
coerente com a abertura das vagas. Essa manobra de triagem requer sensibilidade e
atencao das professoras, pois, com abertura das vagas abrangendo idades entre
cinco e doze anos, nao poderiamos prever a quantidade exata de alunas de cada faixa
etaria. Ao mesmo tempo, a amplitude de faixa-etaria era necessaria para garantir o

numero minimo de inscrigdes para a efetivacdo das turmas.

Assim, no primeiro encontro com as criangas, a principal orientacdo
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era desenvolver atividades ludicas e que possibilitassem dialogo e interagao,
viabilizando elaborar essa divisdo de maneira informada, atentiva e assegurando
coeréncia entre os grupos. Essa foi a forma encontrada para observar quais alunas
estariam adequadamente acompanhadas em cada um dos grupos de forma
heterogénea, mas sem desrespeitar as fases de desenvolvimento individual de cada
aluna. Vale mencionar que este processo era conduzido pelas professoras formadoras
e em formacéo, o trecho a seguir foi retirado do primeiro encontro da disciplina de

ECO, logo apds o encontro de triagem:

Ana: E ele [crianca aluna LAB-LIC] nao tem seis, nao, ele vai fazer
seis anos, é, ele vai fazer seis anos em dezembro, tem cinco, tem
cinco anos, mas, enfim na turma das meninas a gente precisa definir
essa divisdo, ai né?

Yara: [...] [préxima] semana ja vai estar dividido?

Ana: Ja vai estar dividido.

Yara: Como que vai ser essa divisao?

Ana: Ah ta, é isso que eu ia mostrar para vocés, né, o qué que eu
pensei. Deixa eu falar das meninas [Sara e Lisa] que eu estou com [a
lista] aqui na méao, ta, das meninas da manha3, {47 [...]. O que eu pensei
em fazer. Esta faltando aluno para chegar, vai ter aluno que néo vai
voltar, também, porque que a gente sempre sabe que as matriculas
podem nao ser efetivadas, mas ai... Vocé esta com a lista, ai? Eu
pensei em deixar [lista de nomes de crianc¢as alunas LAB-LIC].... Se
vocés tiverem outra impressao dai vocés me falam; eu pensei em
colocar [junto] entao: [lista de nomes de criangas alunas LAB-LIC]...

O excerto exemplifica 0 modus operandi da praxiologia de formacgao
que aconteceu logo apés as primeiras aulas do curso LAB-LIC, quando as criangas
matriculadas através do edital de abertura foram recebidas pelas professoras. Assim,
pela manha, participaram as professoras Sara e Lisa; a tarde, as professoras Bela e
Yara; e, a noite, no encontro da disciplina de ECO, junto com a professora formadora
Ana, conversamos e debatemos as aulas. Este € o momento de triagem. Entremeio
as brincadeiras e atividades ludicas planejadas e desenvolvidas nessas duas aulas,

costumavamos fazer anotagdes, listas, sobre as alunas, idades e interagdes.

Era preciso atengdo ao modo como elas se agrupavam e
conversavam, de modo que, no encontro da disciplina de ECO, em que excerto foi
registrado, a conversa inicial estava sendo motivada pelas interagdes com as criangas
alunas. Além disso, este tempoespago do momento de triagem significa o inicio da
relagdo das professoras com determinado grupo de criangas alunas. Ha certa
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expectativa acerca dos futuros planejamentos, materiais, planos de aula etc. a serem

desenvolvidos nas aulas seguintes com as criangas.

Ainda com base na Figura 4, acerca da frequéncia anual dos cursos
LAB-LIC, a oferta em dois momentos, primeiro e segundo semestre, ndo estabelecia
uma sequéncia ou progressao explicita entre eles. No entanto, dois fatores sao
importantes neste interim: durante o ano de 2018, registramos a participagdo de
criangas alunas nos dois semestres nas duas modalidades aquelas que progrediram
do grupo das mais novas (5 a 8 anos) para as mais velhas (8 a 12 anos), e aquelas
que acompanharam, no segundo semestre, 0 mesmo grupo em que estavam
inicialmente. No entanto, e acerca do segundo fator, isso ndo configura a repeticao
das aulas planejadas para o primeiro semestre. Isso porque, durante as reunides de
planejamento com as professoras em formagao, os planos de aula eram produzidos
de forma continua, ou seja, os materiais sao reavaliados e reelaborados de forma

colaborativa.

Além destes aspectos organizacionais, as caracteristicas das salas
de aula do curso LAB-LIC s&o interessantes: assim como no caso dos demais cursos
de idiomas do LAB, salas de aula da graduacdo do CCH eram utilizadas pelas
professoras do curso LAB-LIC. Por conta da divisao etaria dos grupos, a secretaria do
centro de ensino nos enderecava para duas salas vizinhas no andar térreo do prédio
com trés andares. Dessa forma, o espago que recebia as criancas nido estava
adequadamente adaptado para esta faixa etaria (TUTIDA, 2016, p. 85), como por
exemplo, as carteiras de modelo universitario adulto que dificultavam a organizagao
dos materiais das criancas alunas durante as aulas. Com isso, buscava-se, muitas
vezes, desenvolver atividades fora da sala de aula, em espagos abertos e que
propiciassem a ludicidade. Os trechos a seguir foram registrados em um encontro
subsequente da disciplina de ECO. Neles, pretendo exemplificar de que maneira as
professoras em formagéao, engajadas na discussao do texto — que havia sido proposto
para o debate no encontro — mostram-se conscientes das caracteristicas dos

diferentes espacos de salas de aula de ensino de LICC.

Yara: [comentando sobre o texto:] E, as vezes, [a autora] fala no texto
que, as vezes, a crianga nem gosta da aula de inglés, mas porque ela
gosta de estar ali por conta do professor que ele se apega, de uma
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certa maneira, pelo ambiente, os colegas, os brinquedos e, ai, tem um
tépicozinho, também: “A sala de aula sendo planejada de acordo com
a faixa etaria ja € uma motivacdo por si s6 que facilita, que as
atividades sejam um sucesso" — nao € o0 N0Sso caso...

Ana: N3o é o nosso caso, & nosso sonho de consumo. Ter as salas
iguais a do CEEI, por exemplo...

Lara: Mas eu ainda acho as salas do CEEI muito... [risos]

Lara € uma das professoras em formagao que compde o grupo. No
tempoespacgo em que as praxiologias foram registradas, ela trabalhava em uma escola
privada infantil e desenvolvia as atividades da disciplina de ECO, referentes ao quarto
ano da graduac&o, em uma escola municipal em Londrina. Ademais, no seu terceiro
ano de graduagao, Lara desenvolveu o estagio nas mediagcdes do CEEI-C; portanto,
ela tece comparagdes entre os ambientes. Na sequéncia, vemos Eder e Isis
comentarem, por sua vez, sobre o CEEI-HU, local onde desenvolviam as atividades
da disciplina de ECO. Ambos CEEIls serdo enderegados atentamente na secéao
seguinte do relato de pesquisa. Assim, o trecho continua sobre a configuragdo das

salas de aula para criangas:

Lara: Vamos la, da [escola] municipal, também sido bem claras, tal,
tem o quadro negro normal, s6 que, diferente do CEEI[-C], elas sao
mais alegres, sabe? O CEEI[-C], quando eu dei aula, 13, eu senti que
eram muito...

Sara: Fatigantes.

Lara: Isso, ai, ndo, o ambiente proporcionava as criangcas essa
motivagao, sabe?

Sara: Ah, mas a nossa sala ali embaixo, também, € bem ruim,
porque...

Bela: Nossa... [risos]

Ana: Nao, a nossa sala, a gente nao tem uma sala preparada para ter
aula de inglés, a gente tem uma sala de aula que € a mesma sala que
o pessoal da Fisica...

[N.L.s]: (...) [risos]

Bela: Janela, janela 1a em cima, o aluno la embaixo.

Sara: (...) afaxineira foi 14, acho que ela foi varrer a sala e eles estavam
pintando, estava todo mundo bem em siléncio, e ela colocou a chave
na porta. Eu s6 escutei, eles, "Aaah, vao trancar a gente aqui!” [risos]
Ela abriu a porta, viu que tinha gente, (...) “teacher, se trancasse a
gente ndo tinha nem como sair, porque a janela nao existe, né?" [risos]
[..-]

Bela: (...) parece, tipo, uma prisao.

Eder: (...) [passa a descrever as janelas das salas de aulas do CEEI-
HU]

Isis: (...) [as janelas s&o0] na altura das criangas.

Eder: Na parede tem as etiquetas para os alunos pendurarem as
bolsas, na bancada tem lugar para eles colocarem os materiais (...)
mais materiais.
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Ana: E é tudo no tamanho deles, né?
Eder: Sim.

Assim, de forma geral, a configuragao das salas de aula do LAB-LIC
era considerada um percalgco. Elas articulam suas experiéncias, percepgdes e
expectativas junto a discussao proposta e junto as experiéncias das professoras que
relatam ambientes diferentes para o ensino de LIC. Considero que os trechos
transcritos marcam importantes momentos da praxiologia de formagéo, em especial
por evidenciar a reflexao e criatividade das professoras, que impulsionavam debates
além: sobre o uso do ludico, das diferentes etapas de desenvolvimento da crianga
(PEREIRA, 2016; TUTIDA, 2016 entre outras'). Ressalto a importancia dessas
articulagdes para o objetivo de delinear do curriculo que emerge. Tem-se aqui uma,
ainda breve, evidéncia de que nas praxiologias de formagao realiza-se um curriculo e
sobre ele é possivel problematizar, por exemplo: quais materiais, topicos e atividades
sao selecionados para o desenvolvimento das aulas de ensino de LICC? A sala de
aula pode ser considerada um dos motivos que levam a essa selecao? De que modo,
portanto, o que foi selecionado sera manuseado em sala de aula de modo que viabilize

a participacao e interagao das criangas?

Outro tema recorrente nas conversas e debates sobre o ensino de
LICC com as professoras foi o tempo de duragcdo das aulas. Como mencionado
anteriormente, duas professoras em formagao atuavam em cada turno de aula do
curso LAB-LIC: manha e tarde, nas quartas-feiras, com duracdo de uma hora e
quarenta minutos. Este também ¢é o dia semana em que a disciplina de ECO estava
configurada na grade de aulas da graduagéao, no periodo da noite. Em 2018, o curso
de Letras inglés funcionava com aulas nos horarios vespertino e noturno, assim,
professoras que estudavam a tarde ministravam as aulas matinais do curso LAB-LIC
e a dupla que estudava no periodo noturno, ministrava as aulas vespertinas. Essa
organizacao seguia a determinagao do curso, que estabelece o que estagio deve ser

desenvolvido em horario de contraturno.

Além disso, a duragao das aulas do LAB-LIC (1h40min) foi posta como

8 Ver subsecado 1.2.3 Revisdo Bibliografica: A formacgao de professoras de linguas com criangas.
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facilitador no desenvolvimento de atividades planejadas pelas professoras. Em
encontros da disciplina de ECO, eram comuns comentarios que comparavam a
duracao do LAB-LIC com a duragao das aulas dos CEEIls, de cinquenta minutos. De
acordo com as professoras, maior duragdo da aula garantia seu melhor
desenvolvimento. Na sequéncia, apresento caracteristicas das aulas de LICC no
CEEI-UEL, em ambos os espacgos: no Campus da universidade e do Hospital
Universitario. Desse modo, espero esclarecer o arranjo das aulas, com cinquenta

minutos, as professoras e os locais de transito entre alunas e professoras.

1.2.1.2 O Centro Estadual de Educacao Infantil — CEEI

Em 2018, para além do curso LAB-LIC, as graduandas que optavam
pelo campo de estagio em ensino de LICC, poderiam também atuar no Centro
Estadual de Educacado Infantil (CEEI). Assim, no intuito de compreender esses
espacos, retomo a ténica da ressignificagdo desse exercicio em Blommaert (2015, p.
108), relembrando que o contexto €& considerado “um complexo de valoragdes
concebido de forma mais ampla” constituido por elementos que “apontam para o que
conta como significado em um evento semiotico especifico.” Assim, é preciso
considerar certos aspectos da histéria do CEEI que se relacionam n&o apenas com a
UEL, mas com as nuances e a cultura politica da cidade. Langco mao de algumas
fontes para assinalar como aspectos de seus espacgos foram sendo articulados ao
longo do tempo, entre elas o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) (COLEGIO...) do
Colégio de Aplicagao da UEL (CAPL) e relatérios de avaliagao e projecao que séao
disponibilizados pela Pré-Reitoria de Planejamento (ProPlan) no site da Universidade
(RELATORIO..., 2017).

Aqui, vale ressaltar que o CEEI integra o “Colégio de Aplicagéo
Pedagodgica da UEL Professor José Aloisio Aragao” (CAPL). Por sua vez, o CAPL é
uma instituicdo que antecede a propria Universidade. De acordo com as fontes
citadas, ela nasce na década de 1960, respondendo a Lei Federal de 1946 que
determinava as Faculdades com cursos de formacgao que fossem criados e mantidos
espacos de aplicagdo pedagogica. Até 1969, a UEL era a “Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Londrina” e, portanto, instala junto ao Grupo Escolar Hugo Simas

— que nessa época atendia exclusivamente estudantes do sexo feminino e se localiza
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na regido central de Londrina — o Ginasio de Aplicacédo. (COLEGIO...; RELATORIO...,
2017)

Diversas transformac¢des, ao longo de décadas, influenciam o
desenvolvimento do CAPL até sua consolidacéo, passando a ofertar o Ensino Infantil
nos CEEI Campus e HU, em 1992. Entre idas e vindas, o CAPL, em 2018, se localiza
em um edificio ao lado do que agora é Colégio Hugo Simas, onde oferta anos finais
do ensino fundamental, médio e profissionalizante; e nos espacos dos CEEI Campus

e HU estio o ensino infantil e anos iniciais do fundamental.

No CEEIl do Campus Universitario, estdo os prédios onde sao
ofertados os atendimentos de creche, periodo pré-escolar e anos iniciais do ensino
fundamental. No CEEI-HU, o ensino integral atende até o periodo pré-escolar. A
construgdo de tais locais é concluida em 1995 (COLEGIO...; RELATORIO..., 2017),
apo6s a prefeitura ter atendido ao pedido da UEL para a doagao do terreno que hoje
compde a Universidade. Considerar que o CEEI esta ligado ao CAPL e possui um
espaco construido especificamente para receber criancas €, sobretudo, um fator
distintivo: diferentemente do curso LAB-LICC, em que as professoras, planejadoras e
organizadoras eram as alunas e as formadoras do curso de Letras, nos CEElI Campus
e HU havia, tanto a presenca de um corpo administrativo, com coordenadoras e
supervisoras pedagdgicas, como a participagdo de professoras regentes e auxiliares

das turmas.

Esse arranjo acarretava certas adequacdes e constricbes para as
estagiarias que desenvolveriam as aulas de inglés: as aulas de 50 minutos em
horarios pré-estabelecidos, duas vezes por semana, estavam lotadas no inicio da
manha. Sobre isso, dois aspectos sédo dialogizados com recorréncia nas praxiologias
de formagao: 1) o curto tempo para o desenvolvimento de atividades planejadas nos
50 minutos de aula; e 2) uma vez que as professoras estavam iniciando suas
experiéncias com criangas, a gestdo de sala de aula (TUTIDA, 2016) representava

desafios.

Ademais, especificamente sobre o CEEI no Hospital Universitario,
questbes de deslocamento foram ressaltadas. Em 2018, com duas professoras

formadoras (Ana e Eva) e um maior numero de alunas interessadas no campo de
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estagio em LICC foi possivel expandir a oferta de aulas de inglés para a unidade do
CEEI-HU. Entretanto, a localizagdo dessa unidade é expressivamente distante do
Campus Universitario, acarretando dificuldades no arranjo do transporte: uma das
quatro alunas que atenderiam o CEEI-HU naquele ano requisitou a mudanca de
campo de estagio antes do inicio das aulas, justificando a impossibilidade de chegar
ao local nos horarios reservados as aulas de inglés. Assim, duas duplas atendiam as
turmas E5 e E6 no CEEI-Campus e um trio de professoras atendiam as turmas E5 e
E6 no CEEI-HU. As turmas E5 eram compostas de alunos com 5 e 6 anos e as turmas
E6 de alunos com 6 e 7 anos. As professoras desenvolviam as aulas no CEEI Campus
e HU nas segundas e quartas-feiras das aproximadamente entre 8h30 e 9h30'%; de
modo que, nas segundas-feiras, apos a finalizagdo da aula de LICC, eram
desenvolvidos encontros para planejamento — momento que sera debatido na segéo

seguinte.

Ainda que nos CEEIls as turmas nao ultrapassassem 20 criangas, nas
aulas de lingua inglesa, elas acabavam por dividir o espaco da sala de aula com mais
4 ou 5 professoras. Era possivel perceber que as professoras regente e auxiliar das
turmas tentavam, na medida do possivel, viabilizar o melhor aproveitamento dos
espacos nas salas de aulas as professoras de inglés. Os CEElI Campus e HU
apresentam estruturas similares, ambos possuem um patio central, com brinquedos e
gramado, onde as salas de aula se distribuem em seu entorno. Além de serem
decoradas e coloridas, as salas usam moveis que sdo adaptados as criangas e
possuem muitas janelas garantindo a entrada de luz e circulagao do ar. Com excegao
de uma turma do CEEI Campus, que utilizava uma sala relativamente pequena para
0 numero de alunas, as salas eram geralmente bastante amplas e, mesmo com a
presenca simultdnea de todas as professoras — alunas, regentes, assistente e
formadora —, era possivel se movimentar com facilidade, desenvolver atividades

dindmicas e utilizar o espaco de forma ludica.

Por fim, saliento que as aulas de LICC nos CEEI Campus e HU foram

desenvolvidas pelas professoras, alunas do curso de Letras Inglés: Hugo, Alex, Olga

9 As aulas tinham duragdo de 50 minutos, porém o inicio desse tempo poderia variar de acordo com
as atividades planejadas pela escola.
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e Eric, no Campus, junto com o auxilio de Bia estudante de doutorado que, a época,
desenvolvia estagio docente; Eder, Raul e Isis, no HU, junto com Ana, professora
formadora. Com essas consideragoes finais sobre os espagos que compreendem o
CEEI nas localizagdes do Campus e do HU, passo a secdo em que endereco 0s
contextos abstratos. Tais contextos sdo aqueles que, como apontou Blommaert
(2015), estao para além de uma contextualizagcdo somente descritiva e que nao se
encerram na materialidade de espagos concretos. Eles tangem aspectos relacionados
a disciplina de ECO e referéncias que, se debrugando ao ensino e formacao de
professoras de LICC anteriores a minha investigagao, pavimentaram discussodes e

debates dialogizados nas praxiologias de formacao.

1.2.2 Contextos abstratos

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (BRASIL, 1996; LUDKE, 2015;
SILVA, 2015; CELANI, 2010) determina que os cursos de formagao de professoras
devem incluir carga horaria visando “praticas de ensino”. Sao disciplinas dos cursos
de licenciatura que abrangem os termos Estagio, Curricular, Supervisionado,
Exploratério, Obrigatorio, dentre outros. Entretanto, esse parece ser um raciocinio nao
muito distante da Lei Federal de 1946, que motivou a criagao do Ginasio de Aplicagao,
hoje Colégio de Aplicacdo da UEL. A formacao de professoras e, em especifico, a
formacao de professoras de linguas, possui vasta literatura que aborda aspectos da
matriz que embasa suas agdes, como tece proposituras e encaminhamentos
(GIMENEZ; MONTEIRO, 2010; GATTl et al., 2015; MAGNO e SILVA; SILVA; CAMPO,
2019; LIBERALI; MEGALE, 2019; PESSOA; SILVA; FREITAS, 2021; para citar

alguns).

Nesse interim, Pessoa (2022; A FORMACAO, 2021) problematiza o
cenario das licenciaturas em linguas, a autora pontua a presenga de “nos”
caracteristicos da colonialidade no percurso da formacao de professoras de linguas
no Brasil: a “relagao entre universidade e escolas publicas na formacgao inicial e
continuada”; e a “estruturagcao dos cursos de licenciatura em Letras” (PESSOA,;
2022, p. 275, grifos no original). Interrelacionados, os pontos levantados pela autora

encerram caracteristicas que tangem o estagio. Para ela:
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Essa separacdo entre conteudos de formacao cientifica/tedrica,
ministrados nos dois primeiros anos do curso, e conteudos de
formagéo pedagodgica, ministrados nos dois ultimos anos do curso, é
certamente um dos elementos que faz perpetuar as colonialidades
subjacentes a dois binarismos nefastos na nossa area: teoria e pratica
e universidade e escola. Assim como nao ha teoria que néo esteja
assentada em uma pratica e nem uma pratica que nao pressuponha
uma teoria (FREIRE, 2005), ndo se pode pensar, quando se trata de
cursos de licenciatura, em universidade sem escola e em escola sem
universidade, pois nao se pode definir previamente que
conhecimentos sao necessarios para a profissionalizacdo docente
sem o conhecimento do contexto; esse conhecimento so faz sentido
se discutido a luz dos valores, da histdria e das praxis das instituicoes
escolares. (PESSOA, 2022, p. 277)

A partir dessa tbnica problematizadora, algumas leituras sobre o
estagio sao viabilizadas, como, por exemplo, que ele se constitui por disciplinas que
propdem atividades dentro e fora das salas de aulas das universidades (MATEUS,
2009; MELLO, 2010; SILVESTRE, 2017; entre outros). Nas licenciaturas, este
‘movimentar’ do estagio pode representar uma ‘oscilagdo tectbnica’ nas varias
relacbes de poder que envolvem a formacao. Por exemplo, entre a professora em
formacao se deslocando do campo dito cientifico/teérico da universidade, onde é
orientada por sua professora formadora, para o campo dito da pratica de ensino-

aprendizagem, juntamente com uma professora regente ou supervisora na escola.

Podem haver, ainda, oscilagdes dispares que se contrastam:
expectativas para e vivéncias na regéncia — leia-se, se por um lado ha reflexdes
cultivadas desde o inicio da licenciatura, engendradas nas leituras tedricas que
descrevem, prescrevem ou orientam praticas de ensino na escola; por outro lado, ha
o (des)envolver-se das professoras em formagéo nos momentos de regéncia, em que
experiéncias colecionadas no ambiente da escola, podem corresponder ou
ultrapassar as ditas teorizagdes (SILVA, 2015; KAWACHI-FURLAN; TONELLI, 2021).

As problematicas encontradas no campo da formacao de professoras,
ao focalizar o estagio, permitem ainda sintonizar o amalgama desses debates com as
praxis e praxiologias de formagao e com os estudos sobre curriculo, que vislumbram
os questionamentos préoximos. Em Silva (2020), o autor apresenta a tese de que
abordagens criticas e pos-criticas sobre o curriculo permitem a observagao de

aspectos ligados as relagdes de poder, identidade e saber. Assim, para o autor:
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Na teoria do curriculo, assim como ocorre na teoria social mais geral,
a teoria poés-critica deve se combinar com a teoria critica para nos
ajudar a compreender os processos pelos quais, através de
relagcées de poder e controle, nos tornamos aquilo que somos.
Ambas [teoria critica e pds-critica] nos ensinaram, de diferentes
formas, que o curriculo € uma questao de saber, identidade e poder.
(SILVA, 2020, p. 147, grifo meu)

Infiro, desse modo, que nas praxiologias de formacao de professoras
0 mesmo ‘movimento’ que ‘oscila placas tectonicas’ pode ser percebido e abordado
de diferentes maneiras. Algumas delas sdo: destacando aspectos mais ou menos
verticais de hierarquia, controle e aplicabilidade; buscando horizontalizar as relacbes
de poder; delineando as caracteristicas do saber e do sujeito etc.; mas, sobretudo,
atentando ao exercicio de “compreender os processos, atraves de relagdes de poder
e controle” (p. 147). Reforgando a razdo pela qual considero que as praxiologias de
formacéo se encontram em contextos que nao poderiam ser encerrados na descricao
de sua materialidade, mas que considera dialogicamente os elementos do sistema
moderno-colonial que faz emergir um curriculo proprio. Assim, pressuponho que onde
ha ‘oscilagbes’ e ‘movimento’, ha igualmente possibilidades de desequilibrios e
problematizacao sobre relagdes de poder e, consequentemente, de transformacao.
Em especial, por corroborar em Mateus (2009, p. 320) a necessidade de ressignificar

a pesquisa na formacéao de professoras:

Na medida em que regras de participacdo sao recriadas, seja na
universidade, seja nas escolas, e que diferentes bases de
conhecimento sao deliberadamente incorporadas ao processo de
aprendizagem dos professores, identidades sdo transformadas de
modo significativo.

Seguindo o contorno dessas questdes, em sua tese de doutorado, a
autora problematiza as tensdes entre os sistemas de atividade envolvidos no estagio
sob perspectiva socio-histérico-cultural (MATEUS, 2005). Assim, elencando as

tensdes identificadas no estagio, ela conclui:

[0] que essa breve etnografia permite conhecer sdo contradi¢cdes
socialmente mediadas pela propria estrutura do sistema de atividade
de aprendizagem de professores na universidade, na sua relagao com
o sistema de atividade de aprendizagem na escola [...]" (p. 156, grifo
meu).

Conclui, portanto, que as tensdes sdo frutos de contradicoes
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socialmente mediadas, nogdo que, por sua vez, pavimenta a reflexdo, em Mateus
(2018), de que:

a recontextualizacdo da pratica reflexiva na formacdao de
professoras/es em nossos contextos locais, nem rompeu com as
relagbes de poder da universidade sobre a escola, tampouco
considerou os/as professoras/es em relagao as forgas sdcio-historico-
ideolégicas nas quais a atividade de ensino-aprendizagem se da. (p.
23-4)

A partir de tais apontamentos, é possivel inferir que essa morosidade
pode estar relacionada aos fatores trazidos por Ortenzi (2007). Ao expender o
percurso da formacado de professoras de Lingua Estrangeira, ela elabora duas
consideragdes relevantes: acerca da formacgao, escreve que “[p]Jodemos ter certeza
[de] que na agenda dos tantos métodos que circulam no cenario do ensino e linguas
no Brasil ndo estava a formacgao nem do aluno, nem do profissional reflexivo e critico.”
(ORTENZI, 2007, p. 19). Por sua vez, sobre a formadora de professoras, a autora

destaca em sua pesquisa:

Gil (2005)*° observa que o surgimento da linha de formagédo de
professores no cenario de pesquisa brasileiro nos anos 90 foi
impulsionado pelos resultados de trabalhos que identificaram que os
professores investigados nos estudos sobre ensino-aprendizagem de
linguas haviam sido ensinados a conceber a linguagem sé como
produto da anadlise linguistica e que em sua formagédo haviam sido
expostos a métodos de ensino propagados pelo mercado editorial, o
que revelava que os processos formativos ndo estavam levando ao
desenvolvimento de capacidades de reflexdo e senso critico sobre os
processos de ensino e aprendizagem e sobre o papel dos professores
como educadores. (ORTENZI, 2007, p. 21)

Na seara das transformagdes, ou recontextualizagbes (MATEUS,
2018), em Fiori-Sousa (2016), o contexto do ECO ¢é abordado articulando-se praxis
colaborativa e o projeto Pibid?' via pressupostos da TASCH e da ACD. Nos resultados
de sua investigagcdo, destacam-se: o papel da linguagem que “viabiliza

questionamentos de sentidos e a produgao colaborativa de conhecimentos”, e o

20 A referéncia utilizada por Ortenzi (2007): GIL, G. Mapeando os estudos de formagao de professores
de linguas no Brasil. In.: FREIRE, M.; VIEIRA-ABRAHAO, M.H.; BARCELOS, A. M. (Orgs.) Linguistica
Aplicada e Contemporaneidade. Campinas: Pontes, 2005, p. 173-182.

21 Sigla do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (http://portal.mec.gov.br/pibid)
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potencial “de agdes formativas voltadas ao desenvolvimento de mecanismos
discursivos” que contribuem para aspectos relacionados a colaboragéo,
conscientizagéo, argumentacgao e deliberacao (p. 144-5). Consideragdes que ratificam

em sua conclusao a evidente correlagdo entre a “praticas de estagio” e:

a trajetdria de formacgao docente, especificamente, quanto: (a) ao valor
de uso e de troca na educagdo — neste caso, em relagdo ao(s)
sentido(s) de (in)disciplina no contexto escolar, e (b) as diferentes
praticas sociais (a estabelecida versus a inovadora — a saber, 0 ensino
de inglés nos moldes tradicionais (com énfase em gramatica,
vocabulario e compreensao/interpretagéo textual) e a experiéncia de
ensino colaborativo de lingua inglesa, voltada para uma educagao
inclusiva, com foco no desenvolvimento de criticidade e na formacéao
ética e protagonista do aprendiz.” (FIORI-SOUSA, 2016, p. 144)

Nesse sentido, pode ser interessante trazer ao didlogo Silvestre
(2017, p. 38), para quem o termo hibrido descreve a relagdo especifica entre pesquisa
e o contexto de estagio sobre o qual ela se debruga. Por hibrido, a pesquisadora
compreende a nogao de que o espaco do Pibid “existiu/existiria independentemente
desta pesquisa, ou seja, ndo se trata de um cenario montado para que a pesquisa
ocorresse.” Ou ainda, quando, ao conceituar sobre sua “pesquisa-formacao de viés
colaborativo e critico”, destaca que sua abordagem, portanto, possui um “carater
hibrido de pesquisa e formacado acontecendo simultaneamente”. De modo que, as
consideragdes em Fiori-Souza (2016), sobre a correlacao das “praticas de estagio” e
da “trajetdria de formagao docente”, recebem ainda mais contraste se considerarmos
o potencial de ressignificagdo das pesquisas em formagao de professoras. Ademais,
Borelli (2018, p. 174) ratifica que o modelo tradicional de ECO parte de um
pressuposto tecnicista, cuja relacado identificavel, além de hierarquica, é da teoria
versus pratica, e que, ignorando o principio de praxis, acaba por reafirmar nogdes da

colonialidade na formacao de professoras.

Nao existe estagio sem a escola; no entanto, ele é planejado,
organizado e, muitas vezes, cumprido sem que haja participagao e
engajamento dos/as professores/as da escola. Como um viés para
essa reflexdo, retomo a hierarquizacdo de saberes, mantida pela
colonialidade epistémica, que prioriza os saberes da universidade e
invisibiliza os saberes escolares. Discuto também as expressoes de
colonialidade do poder que estdo presentes quando separamos
professores/as, tendo por base os espagos de poder em que
desempenham seu trabalho, seja a universidade ou a escola. Por fim,
argumento que as relagdes vivenciadas no estagio reproduzem o tipo
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de relacao hierarquica que, historicamente, foi construida dentro da
propria universidade. (BORELLI, 2018, p. 174)

Ainda que sistematizar tais problematizagdes, da colonialidade nas
especificas relagdes universidade-escola — i.e., que evidenciam o espaco privilegiado
da universidade sobre a escola (ROSA-DA-SILVA, 2021; MELLO, 2010; MATEUS,
2005; BORELLI, 2018) —, esteja além do escopo de minha pesquisa, tal discusséo
alerta para necessidades a priori ao tanger problematiza¢gdes que permeiam as
praxiologias de formagao; faz-se essencial dialogar com as complexas relagdes da

colonialidade nestes espacos, retomo em Pessoa (2019, p. 174) a questao:

Mas por que falar de crise e desigualdades sociais quando o tema é
formacao docente? Porque nio da pra simplesmente ensinar aspectos
linguisticos de uma lingua quando sabemos que é também por meio
de nossas praticas, linguisticas inclusive, que esse mundo desigual se
perpetua.

Dessa forma, é possivel pensar que, na pesquisa em Linguistica
Aplicada (MOITA-LOPES, 2006), o termo praxis frequentemente ressalta a
indivisibilidade de aspectos praticos e tedricos. Sendo tomado pelo angulo Freiriano,
ele possui os contornos de luta pela transformacgao via acéo e reflexao, viabilizando
movimentos, ac¢des e articulagdes que ressignificam a formagao de professoras e a
pesquisa sobre/na/com formacdo de professoras. Nas praxiologias de formacgao,
como arbitrei denominar neste relato de pesquisa, tento evidenciar que os diferentes
elementos que caracterizam o estagio estao envoltos por relagées de poder passiveis
de ser confrontadas e que sido observadas pelas vivéncias que me constituem em
determinado tempoespago. Em Denzin et al. (2017, p. 483), Lincoln tece um fértil

comentario que tange essa perspectiva:

minha nogado é que pode nao ser tao facil para nds, que talvez uma
das coisas que ndés, como professoras, precisamos fazer é tornar
nossas alunas cientes das varias maneiras pelas quais o poder é
exercido. Ele é exercido ao longo de todos os eixos dos quais
geralmente falamos como parte das forgas colonizadoras ou
opressoras: género, raga, classe, orientacdo sexual, nacionalidade,
fronteiras linguisticas, esse tipo de coisa. Parece-me que precisamos
interrogar constantemente de que maneiras estou me comportando ou
ensinando que impliquem que sou a pessoa mais poderosa ou que
continuem a criar a ilus&o ou a realidade do poder.

Assim, uma vez que o escopo de minha pesquisa esta intimamente
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relacionado a complexidade dos contextos em que ela se realiza, meus objetivos nao
estdo isentos da discusséo sobre relagdes de poder que se estabelecem no sistema-
mundo em que tais contextos se realizam. Em outras palavras, eles, sem duvida,
permeiam os universos da formacgao e da relagdo universidade-escola. Ademais, no
intento em delinear o curriculo emergente das praxiologias de formacgdo de
professoras de LICC, transitando por entre “objetos semidticos complexos”
(BLOMMAERT, 2015), pela linguagem, discursos e por ordens do discurso
(FAIRCLOUGH, 2016; VIEIRA, 2019), lanco-me a navegar nesta maré: nos modos
como a graduagao na licenciatura em Letras Inglés se desenvolve. Para isso, com
foco nas disciplinas de estagio, destaco a partir dos documentos orientadores, matriz
curricular (MATRIZ...), ementas (EMENTAS...) e resolugdes do curso
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2018, aspectos que se relacionam
com as praxiologias de formagao em LICC. Além disso, relacionada a essa discussao,
€ preciso considerar os modos pelos quais a propria Universidade, inserida no
contexto londrinense de 2018, convive com o sistema-mundo moderno/colonial que

pressiona modelos funcionais e tecnicistas a formacéo de professoras.

A matriz curricular (MATRIZ...) prevé duas disciplinas de estagio: nas
séries 3 e 4 do curso. Essas disciplinas sdo configuradas em 200 horas de “atividades
praticas™? cada e sé&o intituladas “Estagio em Lingua Inglesa I” e “Estagio em Lingua
Inglesa II”, respectivamente. Na observagdo das ementas, por sua vez, € possivel
destacar sua similaridade, no terceiro se descreve: “Observagdo de contextos
educacionais. Uso de tecnologia no ensino. Analise e produgcédo de material didatico.
Analise de praticas de avaliacdo. Planejamento de ensino. Regéncia em diferentes
contextos”; e no quarto ano se descreve: “Observacao de contextos educacionais. Uso
de tecnologia no ensino. Analise e producido de material didatico. Analise de praticas
de avaliagdo. Regéncia em diferentes contextos. Pesquisa-acdo” (EMENTAS..., grifo
meu); sendo a Pesquisa-agéo fator que distingue as duas ementas. Faz-se importante
ressaltar: ementas sao geralmente apresentadas como textos breves e pretendem

condensar objetivos que, naturalmente, se desdobram, ampliam, de forma detalhada

22 Considerando haver possibilidade de registro de carga horaria pratica e tedrica. No caso das
disciplinas de estagio | e Il, elas possuem exclusivamente carga horaria pratica e, em comparagao com
demais disciplinas da matriz, € a maior carga horaria por disciplina.
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no desenvolvimento de cada disciplina. Para tal, € necessario enderegar o papel dos

programas das disciplinas e suas particularidades.

Nesse sentido, destaco, a partir de minhas experiéncias, de que forma
o programa da disciplina de ECO assessorava as praxiologias de formagao. Os
programas, passando pela aprovacdo do colegiado do curso, descrevem as
atividades, leituras, avaliagbes e respectivo cronograma a serem realizadas no
percurso das aulas. Assim, os programas sao guias, porém sendo flexiveis, permitem
adaptacdes. Isso € especialmente interessante para o estagio, pois permite
adaptacdes aos diferentes campos, como, por exemplo, a selecdo de leituras

especificas para a faixa etaria que a professora em formagao ira ministrar as aulas.

Os campos de estagio, por sua vez, sao ofertados variando a
depender do foco de ensino das professoras formadoras, i.e., sendo possivel focalizar
desde o ensino médio e fundamental Il em colégios estaduais da cidade; o curso de
inglés no LAB para comunidade interna e externa; projetos e programas de incentivo
a formagéo, como € o caso do Pibid; e o campo de ensino de inglés nos anos iniciais,
que, em 2018, abrangeu tanto a educacgao infantil nos CEEI Campus e HU; o curso

LAB-LIC; como escolas municipais.

Ao utilizar o termo foco de ensino, tento enfatizar que o sistema em
que se arranjam as disciplinas de estagio garante flexibilidade na definicdo dos
espacgos (campos) que serédo abordados na “Observacao” e “Regéncia em diferentes
contextos”, como estabelecem as ementas do Estagio em Lingua Inglesa | e Il
(EMENTAS...). Isso garante autonomia no relacionamento entre professoras
formadoras, professoras em formacgao, professoras da escola ou colégio — sem,
entrando, deixar de observar os requisitos dispostos nos documentos orientadores do
curso. Para exemplificar essa organizagao, durante o ano de 2018, observei dois
casos em que professoras em formagao sugeriram um colégio estadual e uma escola
municipal em Londrina como intencdo para o desenvolvimento da disciplina. Ambas
as escolhas foram acolhidas pelas professoras formadoras, ou seja, foi preciso
depreender de leituras, sessdes de orientagédo e planejamento especificos para esses
campos: aspectos que sado possibilitados pela flexibilidade dos programas de

disciplina. Sobretudo, este € um processo que considera a disponibilidade, afinidades
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e viabilidade de deslocamento e de horarios das professoras formadoras e das alunas.

Ademais, durante o ano de 2018, o curso passava pelo processo de
reformulacdo de seu Projeto Pedagogico e seria implementado ja ano seguinte as
alunas ingressantes. Assim, em analise da Resolugdo CEPE/CA n°® 119/2018, que
“reformula o Projeto Pedagdgico do Curso de Letras Inglés — Licenciatura em Lingua
Inglesa e Literaturas em Lingua Inglesa, a ser implantado a partir do ano letivo de
2019”, é possivel destacar mudangas significativas, em especial na carga horaria
reservada as atividades, em turno alternativo, na educacéao basica. A primeira delas,
a inclusao de 560 horas “destinadas as Praticas como Componente Curricular (PCC)”
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2018) que incluiram na matriz
curricular quatro novas disciplinas, com especificidades em cada série, a saber: no
primeiro ano, “Oficina de iniciagdo a docéncia: Ensino de inglés na educagéao basica”;
no segundo ano “Oficina de iniciagdo a docéncia: Tendéncias Contemporaneas no
Ensino de Inglés”; no terceiro ano, “Oficina de iniciagcdo a docéncia: Pesquisa em sala
de aula”; e no quarto ano, “Oficina de iniciacdo a docéncia: Empreendedorismo socio-
educacional”. A segunda mudanga sédo as transformagdes nas duas disciplinas de

estagio.

A Matriz Curricular de 2019 apresenta, na 3% série, a disciplina
intitulada: “Estagio curricular obrigatério em educacao infantil, ensino fundamental ou

equivalente”, com 200 horas, cuja ementa € descrita por:

Insercao na realidade do mercado de trabalho. Observagao, analise e
intervengdo em realidades de educacdo infantii ou do ensino
fundamental, em espacgos e acdes interdisciplinares de educagao
formal e/ou nao-formal, desde que com criangas entre 4 e 14 anos de
idade. Aproximacdes dos conteldos essenciais a formacgao de
professores no campo de politicas publicas e estdo da educacéo,
fundamentos e metodologias de ensino. Participagédo no trabalho
pedagogico para promogéo de aprendizagem de inglés nos contextos
de educacao infantil, de ensino fundamental ou equivalente
considerando, inclusive, questdes relacionadas aos direitos humanos,
diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional e direitos educacionais de adolescentes e jovens em
cumprimento de medidas socioeducativas. (UEL...., 2019, p. 16)

Na 42 série, inclui-se a disciplina de “Estagio Curricular Obrigatério no
Ensino Médio ou Equivalente”, também com 200 horas, cuja ementa é descrita por:
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Insercao na realidade do mercado de trabalho. Observagao, analise e
intervengdo em realidades do ensino médio, ou da educagéo
profissional e tecnoldgica, ou da educacéo de jovens e adultos, em
espacos de educacgao formal e/ou nao-formal, desde que com jovens
e adultos acima de 15 anos de idade. Participagdo no trabalho
pedagogico para promogao de aprendizagem de inglés nos contextos
de ensino médio ou equivalente considerando questdes relacionadas
aos direitos humanos, diversidade étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional e direitos educacionais de adolescentes
e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas. (UEL.:..., 2019,

p. 17)

As ementas da matriz curricular de 2019 sdo mais detalhadas e
orientam-se progressivamente de acordo com a modalidade de ensino que
contemplam; repartindo o estagio em dois momentos: no terceiro ano, o ensino basico
até 14 anos de idade, e no quarto ano, as séries que atendem 15 anos ou mais.
Ademais, € possivel perceber que, com as novas disciplinas incluidas na matriz e os
aspectos discursivos que descrevem agdes como “Inser¢cao” e “Participagcdo no
trabalho pedagdgico” nas ementas dos estagios, a reformulacdo do curso tende a
aproximagao entre praxiologias de formagéo, na universidade, com o universo da
educacao basica, nas escolas, colégios e demais instituicbes onde a educacéo se
realiza. Compartilho tal interpretagao, visto que tais aproximacdes sdo tema de
debates que antecedem a implementagdo da nova matriz curricular. A
problematizacdo da polarizacdo escola-universidade circunscreve muitas das
transformacdes que estao impressas na estruturacdo do curso em 2019, porém as

bases de sua realizagédo sao anteriores.

Dentre tais problematizacbes, Mateus (2009, p. 320) apresenta o
Nucleo de Assessoria Pedagdgica (NAP), um projeto extensionista elaborado pelas
professoras formadoras do curso de Letras Inglés, que exemplifica iniciativas
propostas a ressignificacdo dos “modos de producédo, distribuicdo e consumo do

conhecimento”. De acordo com a autora:

O NAP foi criado em 1989, por formadores de professores de inglés,
da UEL. Movido pela necessidade de romper com a concepcéo de
“treinamento” de professores, o programa surgiu como uma opgao de
formacgado continuada e de aproximacado da universidade com as
escolas publicas (consultar GIMENEZ, 1999, no prelo). Ao longo
desses anos, apesar de suas transformagdes (ver MATEUS,
CAMARGO-QUEVEDO, GIMENEZ, no prelo), o programa conservou
sua vocacao transformadora das relagbes pesquisador-professor, seja
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por meio de iniciativas que buscam a parceria entre a universidade e
as escolas (ORTENZI al., 2004; FURTOSO al., no prelo), seja por meio
de propostas de ensino colaborativo em comunidades de
aprendizagem (MATEUS, 2005, 2006, 2007; GIMENEZ; MATEUS, no
prelo). (MATEUS, 2009, p. 320)

O NAP, porém, é especialmente significativo ao escopo de minha
investigacdo. As praxiologias de formacado de professoras de LICC aconteciam,
majoritariamente, em seu espaco fisico no edificio do LAB no CCH. O NAP
acomodava nossos encontros semanais para discussao, orientagao e planejamento,
além de possibilitar a producao e o armazenamento dos materiais para as aulas com
as criangas — desde objetos ludicos, jogos, livros de literatura infantil, até suplementos

de artesanato eram mantidos em armarios na sala do NAP.

Assim, a provisdo de um espacgo contendo materiais de apoio a
formagdo, como computadores, acesso a internet, telefone, mesas, cadeiras,
armarios, acervo de livros — desde titulos da literatura em lingua inglesa, cole¢des
didaticas, até dicionarios etc. — propiciou o compartihamento de experiéncias,
viabilizou dialogos entre professoras alunas de diferentes campos de estagio e,
sobretudo, auxiliou significativamente para que as praxiologias de formagédo de
professoras de LICC se realizassem. Fato que entendo responder positivamente a
consideragao de que “as iniciativas que dao vida ao NAP se orientam, cada uma a
seu modo, por uma ressignificacdo nos modos de producao, distribuicdo e consumo
do conhecimento” (MATEUS, 2009, p. 320)

Deste modo, no enlace dos contextos abstratos de minha
investigagao, os aspectos do curso de Letras Inglés que focalizam a disciplina de
estagio em 2018, bem como os encaminhamentos de sua reformulagédo em 2019,
participam do exercicio de contextualizagdo para as praxiologias de formagédo de
LICC. Em vias de conclusao dessa sec¢ao, é preciso destacar que o amalgama do que
intitulo contextos abstratos é permeado pela questdo da nao-elaboragao de politicas
publicas de cunho representacional. Em outras palavras, refiro-me a auséncia de leis,
federal, estadual e municipal, que, de forma consistente e articulada, viabilizem e
sustentem o ensino e a formagao de professoras no ambito das linguas na educagéao
infantil. A luz do debate em Butler (2021) sobre a producgéo do sujeito no discurso do

poder juridico, essa questdo € um ponto crucial para o escopo de minha pesquisa, de
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modo que a subsegao seguinte endereca essa problematica.

1.2.2.1 A nao-elaboracéo de politicas publicas representativas para o ensino e a

formagao de professoras de LICC

A partir da revisao bibliografica dos estudos contemplando a formagéo
de professoras de inglés para e com criangas?® (se¢édo subsequente a essa, 1.3) é
possivel identificar recorrentes apontamentos acerca da problematica da nao-
elaboragao de politicas publicas representativas. Como sinalizado anteriormente: se,
por um lado, ha a nao elaboragao de politicas publicas representativas para o ensino
e a formacéao de professoras de LEC; por outro lado, ha (sim) a realizagao do ensino
e da formacéo de LEC através da demanda por professores para atuar nas séries
iniciais; da oferta do ensino de LEC em escolas, majoritariamente privadas; da
producao de material didatico; do consumo desses materiais; e, invariavelmente, de
um mercado que movimenta todos esses elementos. Dito de outro modo, ha uma
disparidade que corresponde ao fato de que, a despeito da omissao de politicas
publicas que representem, consistentemente, garantias e viabilizagdo do ensino e da
formacao, inegavelmente as politicas linguisticas, educacionais, curriculares estédo
vivas, acontecendo e em desenvolvimento — vide a recente tese defendida por Brossi
(2022).

Neste interim, é preciso enderecar conceitos relacionados aos termos
empregados neste debate. O primeiro deles sobre a nogdo de governabilidade. De
acordo com Oliveira (2010, s/p), o termo remete as “condi¢des adequadas para que
0s governos se mantenham estaveis [...] atitudes de governos (sejam eles de ambito
nacional, regional/estadual ou municipal)”. Assim, caracterizando as circunstancias
em que desenvolvo essa pesquisa, compreendo estar inserida em um sistema de

governabilidade democratica.

Na sequéncia, com base em Avila (2019), passo aos conceitos de

28 Comtempla-se também as pesquisas que enderegam: linguas estrangeiras (LEC) e linguas
adicionais — ainda que a singular colonialidade e imperialismo do inglés como idioma precisem a ser
evidenciadas (KUMARAVADIVELU, 2006, p.135)
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politica e politica publica: a priori, 0 termo “politica(s)” pode ser utilizado de forma
genérica e correspondente as caracteristicas de um conjunto de agdes em
determinada instancia, instituicdo, espaco exercendo potencial de adjetivar isto ou
aquilo. A titulo de esclarecimento, Avila (2019, p. 23) distingue que, em inglés, esse
sentido corresponde a “politic(s)”. Entretanto, a pesquisadora, com base em Secchi
(2013), definira que o termo “politica(s)” quando se refere ao “que esta relacionada a
orientagdes para a decisédo e a agao”, i.e., com potencial de substantivar as decisdes
e agdes, correspondendo ao termo “policy(ies)” e, portanto, depreende o sentido mais

proximo empregado ao utilizar politicas publicas.

Em segundo lugar, portanto, o termo politica(s) publica(s): Oliveira
(2010) revisita as definicbes da expressao e considera, com base em Azevedo (2003),
que o termo “politicas publicas” esclarece “tudo o que um governo faz e deixa de fazer,
com todos os impactos de suas agbes e de suas omissées” (p. 38, apud OLIVEIRA,
2010; AVILA, 2019, italicos no original). O autor ressalva que essa definigdo mantém,
entretanto, a ideia de politica publica encerrada no que compete ao governo fazer,
agir, prescrever etc. (OLIVEIRA, 2010) De fato, € possivel incluir nessa definicdo
acdes que sado engendradas para além do corpo governamental, na sociedade — o
que Avila (2019) distingue entre agentes/atores formais e informais — e que também

se configuram como politicas publicas.

De modo que se faz preciso sinalizar: a utilizacdo de “politicas
publicas” nao pretende hierarquizar, atribuir maior ou menor protagonismo ou
fragmentar funcionalidades entre um corpo governamental e um corpo social.
Pretende, na verdade, garantir que o termo “politicas publicas” ndo isente o governo,
seus atores e agentes, de suas responsabilidades representativas, possibilitando
discutir justamente as posi¢cdes de omissao, de ndo-elaboragao e as consequéncias
de tal posicao. Em suma, para que seja possivel tal discussao, refiro-me as politicas

publicas representativas e as diferencio das politicas linguisticas, educacionais e

curriculares — nao pelo critério de quem ou quais instituicbes participam delas, mas
pelo aspecto da representatividade. Aqui, recorro ao dialogo com Butler (2021), pois,
ainda que a autora enderece questbes da construgdo do sujeito-mulher, suas
consideragdes iniciais acerca do tema sao proposicdes interessantes para

compreender o que tento imprimir com politicas publicas representativas:
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a representagcdo serve como termo operacional no seio de um
processo politico que busca estender visibilidade e legitimidade as
mulheres como sujeitos politicos; por outro lado, a representagao é a
funcdo normativa de uma linguagem que revelaria ou distorceria o que
¢é tido como verdadeiro sobre a categoria mulheres. (BUTLER, 2021,
p. 18, grifo no original)

O didlogo que proponho se articula, sobretudo, de modo
interdisciplinar no exercicio de pensar com (SOUZA; DUBOC, 2021), como exercicio
de des-universalizar saberes e, portanto, pretende focalizar os aspectos da
“visibilidade e legitimidade” conferidas ao ensino e a formagao de professoras de
LICC. Em especial, por perspectivar em Butler (2021, p. 19) que: “[0] poder juridico
‘produz’ inevitavelmente o que alega meramente representar; consequentemente, a
politica tem que se preocupar com essa fun¢céo dual do poder: juridica e produtiva”.
Dito de outro modo, a autora argumenta: a) que é pela representagcdo que se confere
visibilidade e legitimidade, principalmente, quando em um sistema/governo
caracterizado democratico/representativo como € o caso do tempoespaco em que a
tese é elaborada; e b) que a representacéo é fungao normativa, ela proclama que é o
préprio “poder juridico”, o poder de “fazer leis”, quem produz os sujeitos que ele
mesmo vai representar, categorizar, incluir, excluir, bem como proteger, regular,

criminalizar etc.

O que pretendo problematizar sdo os modos pelos quais esse
exercicio de representagdo desempenha sua “fungdo normativa” na producao de
sujeitos para com as praxiologias de formacgao e ensino de LICC. Aqui, é possivel
pensar que, pela omissao, ndo-elaboragao e siléncio, sdo gerados vacuos sistémicos
de governabilidade democratica. A auséncia de politicas publicas representativas
deixa espaco para que as politicas educacionais, linguisticas e curriculares —
especialmente as que ja se realizam, também, no espago publico — sejam
estranguladas pelo modelo de politica moderno/colonial e fiquem a mercé de

ideologias neoliberais.

Por certo, que muitas das parcerias com institutos privados
concernentes ao ensino de inglés tém sido as principais alternativas de financiamento
e disseminacao que pesquisadores e professores formadores encontram. Em outras
palavras, ainda que essas politicas se realizem “na melhor das inten¢cbes” para com o

ensino e a aprendizagem de LICC, na falta de representatividade politica publica,
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quem dita as regras do jogo — sobre 0 que buscam alcangar, a quem devem responder
— €& quem antes tiver meio para se fazer representado, usualmente este sera o

mercado privado e norte-globalista.

Ainda sobre a distingdo entre politicas publicas representativas e
politicas que sao educacionais, linguisticas e curriculares, valho-me das reflexdes em
Brossi (2022), que investiga uma problematica similar analisando agbes
extensionistas envolvendo professoras da universidade e das escolas no estado de
Goias. Para autora, tais acbdes de extensdo sido fontes de “coconstrucdo de
proposituras” que reverberam no que ela intitula “politicas insurgentes locais”. Assim,

nas palavras da pesquisadora:

argumentamos que as reverberagdes provocadas a partir das agdes
de extensdo universitaria refletem e refratam discursos que
coconstroem as politicas linguisticas e curriculares locais
insurgentes [...]

[...] para a cocriagao das politicas locais insurgentes para o EIC
[ensino de inglés para criangas] que v&o desde a vontade politica, que
diz respeito ao apoio para a implementagdo da oferta, e para o
estabelecimento de politicas publicas, as boas relacbes entre as
envolvidas no processo, incluindo o compartilhamento das
experiéncias possibilitado por encontros formativos (BROSSI, 2022, p.
261)

Além dessas reflexdes, Egido (2020a) discorre sobre o ponto de vista
em que o ensino de LICC, nos cursos de licenciaturas em linguas estrangeiras (LE),
passa por uma constante luta pela legitimagao de seu espago. Por sua vez, um
nuamero significativo de pesquisas e trabalhos preconizam em diferentes frentes esse
aspecto da formag&o para o ensino de LICC (TONELLI, 2017; AVILA; TONELLI, 2018;
CHAGURI; TONELLI, 2013; 2019, para citar alguns). A tdnica dessa literatura ressalta
0 modo como as politicas publicas representativas ndao preveem o ensino de LEC na
educacao basica até o sexto ano do ensino fundamental (EF1), como também
enfatizam a auséncia de diretrizes e documentos orientadores especificos que
contemplem essa fase do desenvolvimento infantil e respaldem as praxis docentes. A
partir disso, infiro que tal auséncia seja resultado da nao-elaboragdo de politicas
publicas representativas e que politicas linguisticas educacionais, linguisticas e
curriculares s&o aquelas que reagem, resistem e existem entremeio ao sistema-

mundo. Em sintese, muitas dessas politicas se realizam tal como Brossi (2022)
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conceitua: de forma local e insurgente.

Entretanto, como diz o ditado: “o perigo mora ao lado” e, ao olhar
panoramicamente para cenarios urbanos, percebe-se que ha expressiva oferta do
ensino de inglés — e da modalidade bilingue — gerando, consequentemente, uma
urgente demanda por professoras aptas a atuar no EF1 e educagao infantil. Em sua
maioria, essas propagandas tém a assinatura de redes privadas de ensino, que tém o
inglés consolidado em suas grades de disciplina. No entanto, o que parece saltar aos
olhos é o fato de que as secretarias municipais de educacido passam a demonstrar
maior urgéncia na implementacdo do inglés na rede publica. Exemplos desse
movimento podem ser citados e ocorrem tanto por meio de leis ou, mais comumente,
projetos (AVILA, 2019; TANACA, 2017; BROSSI, 2022).

Desse modo, ratifico ser possivel falar em termos de ndo-elaboracéo
de politicas publicas representativas para o ensino de LICC. Igualmente, é possivel
aventar que tal auséncia ocorre de forma consciente e proposital, pois, ao abster-se,
ao isentar-se da responsabilidade ou do engajamento na resolu¢gdo de um problema
social, o poder representado na governabilidade democratica delega arbitrariamente
a tarefa a quem ou o que se dispde a “tomar conta”. Assim, corroboro Gimenez (2009)

ao esclarecer que:

O setor privado tem respondido com mais rapidez a demanda de pais
ansiosos para que seus filhos adquiram a lingua que acreditam
melhorar as chances de empregabilidade de seus filhos. Muitas
escolas regulares privadas na escola primaria comeg¢aram a introduzir
o inglés como parte de seu curriculo, criando outra oportunidade para
aumentar ainda mais a distancia entre ricos e pobres. Embora isso
possa ser visto como uma estratégia de marketing, também tem
pressionado o setor estatal para incluir essa linguagem em idades
anteriores. (GIMENEZ, 2009, s/p.)

O comentario da autora enaltece o sentido de preocupacdo e de
critica sobre as lacunas e vacuos sistémicos que a nao-elaboragado de politicas
publicas representativas ocasionam. Sugiro, ainda, a imagem de terras que sao
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griladas?* para ilustrar essa conjuntura — visto que marcam como a légica de mercado
desempenhada sob o viés neoliberal cerca praxiologias de formacédo ou agdes
politicas educacionais, linguisticas e curriculares como se fossem territorios a serem
explorados. Dessa forma, em detrimento de dizer que “ndo ha elaboragao” —
imprimindo uma impossibilidade por fatores externos — ressalvo a singularidade de
existir a nao-elaboragao, representando, ndo apenas um descompasso ou
disparidade, mas a criacdo de um vacuo sistémico que o mercado e suas raizes nas

ideologias neoliberais estdo prontos para ocupar.

Em vias de conclusao da presente discussao, se por um lado o vacuo
sistémico pode ser identificado, por outro o desenvolvimento de pesquisas no campo
disciplinar do ensino e da formacdo de professoras em LICC possui solidas
contribuicdes. Desta forma, na amarragdo da proposta inicial desse capitulo de
contextualizagcdo, apresento a seguir breves debates neste interim. Esse debate
ratifica, sobretudo, minha perspectiva de que, a despeito da nao-elaboragdao de
politicas publicas representativas, as politicas educacionais, curriculares, linguisticas
etc. acabando por ser engendradas no amalgama destas discussdes, seja aos moldes

de politicas insurgentes (BROSSI, 2022) ou de resisténcia.

1.2.3 Contextos bibliograficos

Tonelli e Padua (2017) consideram que os estudos sobre a formagéao
de professoras para ensino de linguas com criangas tém proliferado e amadurecido.
Em seu estado da arte, as autoras identificaram 106 pesquisas em diferentes regides
e ressaltam: “mesmo nao sendo obrigatdrio por lei, o ensino de LEC no Brasil vem
ganhando destaque e motivando pesquisas sobre a tematica.” (TONELLI; PADUA,
2017, p. 28-9). Supde-se que tal expansao esta parcialmente ligada ao efeito de oferta
e procura pelo ensino de inglés e de escoas bilingues. Neste sentido, ganham
notoriedade as teses em nivel de doutoramento e dissertagdes de mestrado que

abordam o tema de diferentes formas. J& Moreno e Tonelli (2019, p. 197), em um

24 Divago se essa imagem nao remeteria, também, ao préprio modelo de desenvolvimento da regido,
i.e., @ memoéria exaltada da “Companhia de Terras do Norte do Parana” — personagem da narrativa
ficticia da origem britanica — que loteava e explorava as terras onde hoje se encontra 0 municipio.
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segundo estado da arte, indicam

[a]s pesquisas de Lingua Inglesa para Criangas (LIC) problematizam,
muitas vezes, que os significados sociais atribuidos para a disciplina
sdo voltados para uma visdo instrumental do processo de ensino-
aprendizagem, com justificativas neoliberais, excludentes,
hegemonicas, imperialistas, com foco no ensino de vocabulario e
estruturas simples na pronuncia (SANTOS, 2005; ROCHA, 2006;
COLOMBO, 2014; MORENO, 2018). O discurso presente nas
instdncias governamentais na atualidade, ao invés de uma
preocupacdo com a desconstrugao de tais representacdes para uma
formagédo mais humana e includente, a nosso ver, tem endossado e
ampliado, trais representacdes acriticas (MORENO, 2018).

Por sua vez, Seccato, Tonelli e Selbach (2022) se debrugam sobre as
dissertagdes e teses em ensino de linguas adicionais e linguas estrangeiras para
criancas, entre os anos 1987 e 2021, buscando compreender o percurso académico
envolvido nessas produgdes. Elas sinalizam uma possivel associagéo entre o contexto
de atuacdo e o nivel de pds-graduacédo dos trabalhos em questdo. As autoras
concluem que as produgdes em nivel de mestrado representam 85% do numero total
de trabalhos, contra os demais 15% de teses em nivel de doutoramento. (SECCATO;
TONELLI; SELBACH, 2022, p. 38) Na analise sobre o interesse das pesquisadoras
em investigar seus respectivos contextos de atuagao, os resultados mostram que 75%
expressam interesse em investigar os proprios contextos em que atuam, contra 25%

que citam outros motivos ou ndo relacionam com contextos de atuacao. (p. 42)

Ao articular os estados da arte (TONELLI; PADUA, 2017; MORENO:
TONELLI, 2018; SECCATO; TONELLI, SELBACH, 2022), é possivel inferir algumas
consideragdes?®. A primeira, em vista do amplo periodo considerado nos trés
mapeamentos, ratifica que a pesquisa em linguas com criangas € um campo
disciplinar sélido e que, ha muito, tem protagonizado a produgédo de conhecimento
acerca da formacéao e do ensino. A segunda, de que as investigacdes nesse campo
podem ser incentivadas havendo possibilidades para que professoras, no ensino de

25 Ademais, minha convivéncia como integrante do grupo de pesquisa “Formagao de Professores e
Ensino de Linguas para Criangas” (FELICE-CNPq) contribui na navegagao pesquisas recentes que
contribuiram no percurso. Além das discussoes, leituras e conversas que sao possibilitadas nas
reunidées quinzenais do grupo, o Felice se dispde a fazer a curadoria das pesquisas de mestrado e
doutorado defendidas no Brasil sobre o tema. Assim, no site do grupo (MAPEAMENTO), é possivel
consultar as publicagdes que sao atualizadas continuamente.
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linguas com criangas, produzam pesquisas sobre os contextos em que atuam — sendo
possivel fisgar, novamente, a urgéncia de politicas publicas representativas que
viabilizem esse cenario. Se por um lado, as pesquisas tém se expandido e proliferado,
por outro lado, € preciso garantir a continuidade e suporte a este movimento. Nas

palavras de Tonelli e Padua (2017), tal efeito é reforgado:

embora a formacao de professores para atuar no ensino de LEC, seja
um dos temas mais pesquisados, ainda demanda investigagées com
propostas praticas que possam contribuir especialmente com os
cursos de formacéo inicial de professores indicando caminhos para a
formacao deste profissional. (TONELLI; PADUA, 2017, p. 33)

No ambito do escopo da tese, a revisdo bibliografica (ROTHER,
2007), desenvolvida acerca das investigacdes em formacao de professoras para
ensino de LICC, evidenciou a significativa complexidade que estes trabalhos
compartilham ao enderegar os contextos de suas praxiologias. Ademais, espero que
discussao apresentada nessa subsecao contribua ndo apenas para a tese em si, mas
para o compartilhamento e disseminagao de investigagbes que carregam o tema da
formacao de professoras em LICC. Para tal, tomo como ponto de partida o compéndio
de Tonelli e Padua (2017), visto que inauguram o exercicio de mapeamento acerca
das pesquisas em ensino e formagado de professoras de linguas estrangeiras para
criangas (LEC). O mapa proposto abrange Instituicdes de Ensino Superior (IES)
brasileiras majoritariamente publicas — com a adi¢ao do repositorio do programa
LAEL?%, da PUC Sao Paulo, por possuir expressiva produgdo neste campo — entre os
anos 1987 e 2016. Dessa forma, a referéncia em Tonelli e Padua (2017) se torna uma

importante bussola para o desenvolvimento dessa sec¢ao.

Desta feita, os trabalhos que apresento a seguir foram abordados de
acordo com o0s seguintes critérios: busco destacar pesquisas (a) envolvendo
especificamente o tratamento da lingua estrangeira ou da lingua inglesa; (b)

apresentando proximidade com a formagdo em contexto de estagio?’; e (c) sendo

26 Sigla do Programa de Pés-Graduagao em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem.

27 Muitos dos trabalhos abordados trazem os termos “inicial” e “continuada” ao qualificarem o momento
da formagdo em seus titulos e resumos. Por essa razdo, nessa sec¢do, fago uso dessa terminologia
quando necessario para explicitar aspectos dos textos e ao cita-los.
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produzidas em programas de pds-graduacgao inseridos na grande area da Linguistica
Aplicada, como “estudos linguisticos” ou “estudos da linguagem”. Além desses, foi
estabelecido um recorte temporal abrangendo o periodo de uma década publicagdes.
Sendo assim, considero textos datados entre 2009 e 2019. Na leitura dos trabalhos
que respondiam aos critérios, observei especialmente os capitulos e segbes que se
referem aos resultados e as discussdes. Dessa forma, foi possivel identificar dois
eixos tematicos: o primeiro, o eixo de caminhos para formagdao, em que sao
apresentados encaminhamentos acerca da formacao e atuagado profissional; e o
segundo, o eixo de saberes, em que se delineiam caracteristicas presumidas para

professoras em praxis de formacéo.

Acerca do primeiro eixo, de caminhos, destacam-se os trabalhos de:
a) Wolffowitz-Sanchéz (2009) — que investiga o processo de formacé&o caracterizado
como “criativo-critico-colaborativo” com base na articulagdo de conceitos em
Engestrom (1998), Vygotsky e Bakhtin; b) Schweikart (2016) — que parte do principio
da formagdo de professoras entendida sob a lente Vigotskiana para delinear a
aprendizagem, enquanto um processo com participagdo em praticas sociais e a lingua
estrangeira como auxiliadora em processos de inclusado igualitaria; c) Sao Pedro
(2016) — que aborda a formagao de professoras destacando o ensino de LIC sob “o
enfoque translingue, transcultural e transdisciplinar” (p. 206); e d) Padre (2019) — que
investiga a formacdo de professoras, pré e em servigo, sob o viés das politicas

publicas e do discurso das professoras.

Desta feita, no intuito de esclarecer os detalhes dos trabalhos que
compodem este primeiro eixo, passo a tecer um breve comentario sobre cada um deles.
A comecgar por Wolffowitz-Sanchéz (2009), em que a autora apresenta significativas
consideragdes a partir suas perguntas de pesquisa. A primeira, acerca do
“compartilhamento de significados e producao de novos sentidos para a Educagao
Infantil Bilingue”, a autora identifica que “[o] conflito torna possivel aos sujeitos
arriscarem-se, aventurarem-se e ousarem na busca de novos significados para serem
compartilhados” e que as participantes da pesquisa “puderam criar novas identidades
que podem ser negociadas e modificadas em um continuum.” (p. 115-6)

Por sua vez, na segunda pergunta, acerca dos “diferentes papéis”, ela
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ratifica “o fato de que as identidades sao continuamente negociadas na interacéo (...)
e se constroem na alteridade, de forma dialdgica e dialética” possibilitando, assim, que
os papéis das professoras formadora e em formacdo, que antes eram,
respectivamente, centrais e periféricos, se invertessem durante o processo de
formacao (p. 116, 118). A terceira pergunta, por fim, enderecga o fator colaborativo da
producdo de conhecimento. Para a autora, “desde o inicio da formacédo as
participantes buscaram produzir conhecimento de forma colaborativa, gerada nas, das
e pelas tensdes das interagdes”, viabilizando “a cada uma [das participantes], superar-
se e transcender.” (p. 118) Assim como muitas outras pesquisadoras, abordadas
nessa segao, ela também assevera sobre a auséncia de politicas e documentos
orientadores para o ensino de LEC — algo que possibilitaria o fortalecimento de agdes
curriculares voltadas a formacgéo inicial de professoras de LIC (WOLFFOWITZ-
SANCHEZ, 2009, p. 36-40).

A pesquisa desenvolvida por Schweikart (2016) aborda um contexto
extensionista durante a formacao inicial em Letras. Com foco nas tecnologias digitais

e ensino de LIC, os resultados de sua investigagao confirmaram a hipotese de que:

a possibilidade de experiéncia em contexto diferenciado de escola
publica somada ao uso de tecnologia pode proporcionar momentos de
contradicao e conflitos que, por sua vez, podem contribuir para o que
o professor em formacao inicial aprenda a analisar, de forma reflexiva,
o contexto local. (SCHWEIKART, 2016, p. 163).

Diferentemente dos demais trabalhos neste eixo, a autora traz as
tecnologias (TIC) como um elemento-chave no desenvolvimento da formagao inicial,
que tinha como campo de estagio escolas municipais na cidade de Sinop-MT. A autora
ressalta o sucesso em “interligar tecnologia e ensino de LI, preparando o aluno para
interagdes na sociedade contemporaneo” e advoga que a agédo de extensao também
tem alcance no ambito de formagao continuada. (SCHWEIKART, 2016, p. 163)

Por sua vez, Sdo Pedro (2016) investiga a praxis de uma professora
em contexto particular, langando mao de observagdes das aulas e entrevistas para
abordar as concepgdes de lingua inglesa, cultura e transdisciplinaridade.
Especificamente acerca do tema da formagao de professoras, ela propde que se

estabelegca um dialogo entre cursos de Letras e Pedagogia como uma forma de
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complementacao dos saberes para as docentes em formacéao inicial (p. 242). Em
suma, tendo por base a articulagdo de autoras como Celani (1998), Monte-Mor (2009),
Mateus (2009) e Gimenez (2013a) dentre outras, sua tese sugere, como um possivel
caminho para o aprimoramento da formacgao inicial, o supracitado “olhar translingue,
transcultural e transdisciplinar e na diregdo da reflexividade” e que tais momentos
possam ser oportunizados durante as licenciaturas, principalmente, nas aulas de
“metodologia e de estagio supervisionado” (SAO PEDRO, 2016, p. 206).

Em Padre (2019), ha uma busca por sentidos dialégicos no ambito do
ensino de LIC e sédo destacados dois aspectos: aquele referente ao “reconhecimento
dos proéprios professores frente aos conceitos tedricos e as praticas que se associam
ao ensino de LI para criancas”, bem como aquele referente ao “compartilhamento
de responsabilidade, ja que os proprios professores parecem compreender, [...] a
importancia do emprego de tais praticas aos seus alunos.” (p. 133, grifo no original).
As analises desenvolvidas pela autora mostraram que as professoras buscam na
formacédo em servico um complemento “que sustente as expectativas que sentem em
relagdo a pratica da profissdo”. A conclusdo em Padre (2019) é, portanto, ser
“necessario repensar os cursos de graduagao em Letras e Pedagogia.” Algo que, de
certa forma, coaduna em Santos (2009, p. 179) a nogao de que o curso de Letras nao

forma para criangas e o de pedagogia n&o forma para inglés.

Em decorréncia destas elaboragdes, a pesquisa de Padre (2019, p.
134) sugere duas frentes de encaminhamento na formagao: no ambito das politicas
publicas, a insercdo da nocao de “pratica da reflexdo critica (PLACCO, 2006;
LIBERALI, 2015)”, objetivando “novas disciplinas e/ou tematicas que pudessem
abordar questdes especificas” de LIC. Considerando a nogao de “mundo superdiverso
(VERTOVEC, 2007) em que vivemos”, o viés translingue no ensino de LIC mostra-se

uma forma de alinhar:

a formacgéao dos professores de inglés de EFI a uma pratica de justica
social (SUPIOT, 2014), que favorega a igualdade social e dé base e
lugar para novas praticas que possibilitem nao apenas a formagéao
linguistica de sujeitos, como a formacao de sujeitos sociais que, por
meio da linguagem, possam transformar a realidade que os entorna.
(PADRE, 2019, p. 134)
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Acerca do segundo eixo, que intitulo saberes, destacam-se os
trabalhos de: a) Santos (2009) — que apresenta uma investigagdo seminal sobre as
competéncias e conhecimentos desejaveis as professoras de LEC; b) Favaro (2009)
— que investiga o cenario da educacgao bilingue em escolas de S&do Paulo para tragar
o perfil profissional que atua nesta area; c) Guedes (2013) — que identifica e analisa
acerca da LI, do perfil e do ensino-aprendizagem via representagdes sociais por
professoras de LIC no EF1; d) Pereira (2016) — que propde investigar as concepgdes
de ensino-aprendizagem e identificar saberes especificos para professoras de inglés
como lingua adicional para criancas e para formadoras; e e) Tutida (2016) — que

disserta sobre os saberes pedagdgicos.

Assim, para esclarecer os detalhes dos trabalhos que compdem este
segundo eixo, passo a tecer um breve comentario sobre cada um deles. Inicio pelo
texto de Santos (2009) que, a partir de uma extensa investigacéao, aborda a relagao
“‘muito estreita entre a metodologia usada pelo professor, seu relacionamento com os
alunos e, consequentemente, o sentimento nutrido pela disciplina.” (p. 154). A autora
identifica, no ensino com criangas, haver “uma visdo de aprendizagem bastante
alicergada no foco afetivo” (p. 160). Assim, contornando o centro proposto enquanto
as “caracteristicas desejaveis ao professor de LI para criangas”, a autora elenca os

seguintes aspectos:

Ser habilitado em LE; Gostar da area de ensino de LE; Conhecer o
conteudo dessa area e adequa-lo a faixa etaria; Usar metodologias
atrativas e dinamicas; Conhecer teorias sobre desenvolvimento da
crianga; Aperfeicoar-se constantemente por meio de cursos e outros
eventos; Mostrar-se aberto a aprendizagem; Conhecer teorias de
ensino-aprendizagem de linguas; Ter nivel adequado de proficiéncia
na lingua-alvo para atuar com criangas. (SANTOS, 2009, p. 176)

O movimento proposto pela autora é fundamentado por perspectivar
lacunas na formacao de professoras de LIC. Dentre suas perguntas de pesquisa,
destaca-se “Qual a formacgao necessaria ao docente para atuag¢ao no ensino de LI em
anos iniciais do EF?” (p. 24). Para além das listagens mencionadas, Santos (2009)
apresenta consideragdes de tal forma relevantes que, mesmo elaboradas ha mais de
uma década, continuam reverberando em pesquisas sobre o tema. A autora define,

com base em Porto (2004), a formag&o docente por sua caracteristica de inconclusao
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(p. 45-6, grifo no original) aludindo ao fato de que o processo formativo nao se finaliza,
mas denota constante manutencdo e desenvolvimento. Ademais, enfatizando o
debate sobre a proficiéncia — ou falta dela — na lingua-alvo, a autora assevera que
“solu¢des ‘milagrosas’ de oferta de cursos relampagos além de n&o capacitarem,
escamoteiam a situagao.” (p. 180) Ela, ainda, estabelece paralelo entre as investidas

formativas e a “velocidade [com] que a sociedade tem evoluido”, para a autora:

o professor precisa ser visto como agente de mudangas e ndo mero
receptor de teorias prontas. [...] O que vimos até aqui nos permite dizer
que, a ‘simples’ oferta de cursos nao é suficiente para uma formagao
sélida. E, pois, necessaria uma discussdo mais ampla que considere,
além do binbmio teoria-pratica, sua indissociavel relacdo com
conhecimento de aspectos social e cultural de individuos que se
moldam e sdo moldados em suas praticas, ou seja, sujeitos ativos.
(SANTOS, 2009, p. 182)

Em Favaro (2009, p. 61), a autora ratifica que a formagao para LIC é
um processo constante e que influi na transformacdo da cultura da professora.
Pautada no referencial em Schulman (1987), a pesquisa elenca conhecimentos
passiveis de serem identificados em professoras em contextos bilingues (p. 67),
concluindo que aspectos sociointeracionais, como o dialogo, a interagcdo, a
cooperacgao e o conflito, constituem o papel da professora (p. 154). Além disso, mais
uma vez, a “brecha” em politicas que legislam sobre o ensino de LIC € mencionada
(p. 171). E interessante observar a perspectiva da investigacdo, na medida em que
elenca o que é esperado da professora no discurso das escolas e o ponto de vista da
professora. A autora elabora uma cole¢ao de quadros que comparam tais discursos.
Nota-se que, de certa forma, as escolas foram interpretadas como isentas de

atribuicoes e responsabilidades pela formacgao do professor em servico:

[alpesar de nenhum professor concordar com o fato de que as escolas
oferecem cursos de formagao fora da instituicdo, todos os 04
participantes afirmaram participar de reunides pedagogicas e/ou
orientacdo com seus coordenadores. (FAVARO, 2009, p. 170)

Ou, ainda, quando em vias de conclusdo, a autora atesta que:

Outro desafio a ser enfrentado é o fato dos educadores nao receberem
em sua formacédo inicial nenhuma base especifica em educagio
bilingle, cabendo a cada instituicdo “arranjar” seus meios de fazer
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essa formacdo em servigo. Para muitas delas, a solugdo foram as
reunides pedagogicas e as orientagdes pedagdgicas semanais, uma
vez que se encontram poucos cursos nessa area aqui na cidade de
S&o Paulo.” (FAVARO, 2009, p. 171)

Em contrapartida, na medida em que Favaro (2009) responde ao
objetivo de investigar sobre o papel da professora, recai sobre a prépria docente
responsabilidades que sdo resumidas nas consideracdes finais: “deve sempre refletir
sobre a sua pratica e sobre seu grupo, ndo se contentando somente em transmitir
conhecimentos prontos e acabados” [...]; e “deve estar em constante formacao e
buscando sempre maneiras de organizar a sua pratica em sala de aula.” Sobre o perfil,
especificamente, na medida em que “o educador assume o papel de responsavel
pela interagdo com seu aluno,” e “procura promover momentos de interacdo entre
alunos”. Conclui-se que a professora passa desempenhar o papel “de mediador do
conhecimento” e, consequentemente, “deve utilizar de diversos recursos para fazer
com que as oportunidades educativas sejam maximizadas e aproveitadas pelos
educandos.” (FAVARO, 2009, p. 171, grifos meus) Finalmente, atribui-se a docente

que ela

precisa perceber as reacdes de sua turma e as relagdes que os
alunos estao estabelecendo com a informacdo e mudar o ‘rumo’ de
suas atividades ou de seu planejamento, para que todos os alunos
compreendem o discutido em sala. (FAVARO, 2009, p. 171, grifo meu)

Igualmente, relacionado ao tema do perfil de professoras, Guedes
(2013, p. 11) busca “identificar e analisar as representagbes sociais de professores
de lingua inglesa sobre o inglés no EFI, o perfil do professor de lingua inglesa e o
processo ensino- aprendizagem de lingua inglesa no EF1.” Destaco os resultados e

discussoes tocantes ao perfil das professoras:

Quanto as caracteristicas que o professor de lingua inglesa deve
apresentar para trabalhar com criangas foram identificadas as
seguintes representacdes sociais: gostar do que faz (ROCHA 2007)
competéncia linguisticocomunicativa (ALMEIDA FILHO, 2004) e a
formagao profissional (FIGUEIRA, 2011, ZUCCHI e SANTOS, 2011 e
CAMERON, 2003) [...]. (GUEDES, 2013, p. 71)

Os dados analisados e a discussao apresentados pela pesquisadora

corroboram Favaro (2009), na medida em que repousa no papel da professora a
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nocao do dever de: motivar e mediar o ensino em sala de aula (GUEDES, 2013, p.

72). Corroboram, também, Santos (2009, p. 160), sobre o foco afetivo:

As escolhas lexicais destacadas na fala das participantes encontram
suporte no pensamento de Rocha (2007) e Santos (2006) quanto as
habilidades necessarias ao professor de LEC. A repeticdo da palavra
“‘gostar” remete interpretacdo de uma RS [representacdo social] que
se relaciona com fatores afetivos que influenciam de forma relevante
0 sucesso do ensino aprendizagem de lingua estrangeira. Na resposta
gostar do que faz e amor por ensinar pode-se interpretar que, além de
gostar da profissdo o professor tem que gostar de trabalhar com
criancas. (GUEDES, 2013, p. 74)

Além disso, destacam-se os resultados sobre as habilidades
linguisticas da professora, que confluem uma nog¢do de “dominio” da lingua
estrangeira como pré-requisito para a atuagdo com criangas, entretanto marcada
pela légica de que “a fluéncia na lingua inglesa n&o € o unico requisito para a sua
atuacao” (GUEDES, 2013, p. 78).

Por sua vez, Pereira (2016) identifica conteudos tematicos em suas
analises que ratificam os saberes abordados em trabalhos anteriores. Alinhada as
concepgdes de ensino-aprendizagem, a ludicidade é tomada como essencial no
processo de ensino-aprendizagem (p. 66), na medida em que este processo, em si,
envolve “escutar, acolher e envolver a crianga” (p. 72); e, em consonancia aos
saberes, recai sobre a professora o dever de “conhecer as caracteristicas da faixa
etaria” (p. 78); “Ter boa competéncia linguistica” (p. 82); e “Conhecer teorias
pertinentes a atuagédo do professor de inglés na Educacéao relacionadas Infantil” (p.
86). Ainda que o percurso na pesquisa evidencie aspectos sobre o ensino de LIC que
configuram requisitos as professoras, € interessante perceber que, de certa forma,
Pereira (2016) tange o primeiro eixo de pesquisas e encaminhamentos. Em sua

conclusao, nos termos de reafirmacgao, a autora assevera:

necessidade de uma proposta de formagéo (inicial e continuada) para
professores de inglés para criangas que englobe nao apenas aspectos
de aprendizado de lingua adicional e as capacidades linguisticas do
professor, mas também questbes especificas referentes a faixa etaria.
Sobre isso enxergamos o brincar como aspecto indissociavel ao
desenvolvimento da crianga e, portanto, primordial aos novos
programas de formagao que podem vir a serem criados” (PEREIRA,
2016, p. 92-3)
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Finalizando o agrupamento do segundo eixo, Tutida (2016, p. 124)
identifica a afetividade como um aspecto protagonista no conjunto de “saberes da
agao pedagodgica da professora-pesquisadora de LIC” que, por sua vez, s&o
complementados com os aspectos acerca da “gestdo da matéria” e “gestao da classe”
— estando estes ultimos interrelacionados. A autora apresenta 24 “subcategorias de
saberes” localizados em trés grupos: aqueles relacionados aos conteudos propostos
— que contemplam ag¢des da ordem do “identificar”, “oferecer”, bem como do “ouvir”,
“cantar” e “dancar”; aqueles relacionados a gestdo das alunas na sala de aula — que,
por sua vez, propéem agdes como “lidar”, “gerenciar” e “incentivar”; e dois ultimos que,
sendo “‘comuns a gestao da matéria e gestao da classe”, relacionam-se ao uso da
lingua: “23. Oferecer insumo linguistico aliado a outras ferramentas para auxiliar a
compreensao e aprendizagem dos alunos; 24. Utilizar linguagem que os alunos
conhecem e entendem.” E interessante perspectivar, ademais, que estes saberes
estdo, de acordo com a autora, “permeados pela quarta categoria — afetividade.”

(TUTIDA, 2016, p. 126)

Chama a atengdo como as consideracdes acerca da afetividade estéao
textualmente elaboras em Tutida (2016), pois, diferentemente dos saberes, nao
estabelecem um determinado agir, i.e., os verbos que inferem aquilo que se espera
da professora de LIC. Na definicdo da afetividade, ela é o sujeito das orag¢des, como
em a “afetividade perpassa [...] € empregada”, “se materializa” e “se faz presente”.
Essa elaboragdo, entretanto, ndo deixa de sinalizar que ha “escolhas” e
“caracteristicas” recaindo como requisitos na professora-pesquisadora em questao.

Dessa forma, tem-se

Esta afetividade se materializa nas escolhas das palavras que a PP
[professora-pesquisadora] utiliza, nos modos de dizer, na entonacéo
de voz empregada, nos olhares e gestos da professora.

Esta afetividade também é permeada pelas caracteristicas da
professora como: ser paciente, saber dar broncas, ser atenciosa,
saber dosar firmeza e sensibilidade, estar disposta a cantar, dancas,
brincar, fazer caretas, entre outros. (TUTIDA, 2016, p. 127, grifo meu)

Indubitavelmente, as experiéncias e praxis relatadas em todas essas
investigacbes foram essenciais para a construgdo de minhas proprias

problematizagdes. Considero-as enquanto parte integrante dos contextos que
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compdem a tese. Especialmente, por evidenciarem (PADRE, 2019; PEREIRA, 2016;
entre outras) o que parece ser consenso no debate em formagao e ensino de linguas
com criangas: a elaboragdo das politicas, sejam elas educacionais, curriculares ou
linguisticas, se realizam em um processo feito manualmente, nas praxiologias e nas
salas de aula, por aquelas que sao “agentes informais” e que tentam pressionar o
“corpo governamental” (AVILA, 2019). Percebo, por exemplo, que os eixos revelados
pela revisdo bibliografica se voltam ao intento de orientar caminhos possiveis para
formacgao de professoras de LEC/LIC — mais evidente no eixo encaminhamentos; ou
intencionam tracejar os contornos de um possivel conjunto de identidades, gestos e
agdes que se presumem necessarios na atuagao no ensino de LEC/LIC, i.e., eixo
saberes. Assim, os trabalhos apresentados nessa seg¢do carregam o carater,

nomeado em Brossi (2022), da insurgéncia politica.

Em face dessa articulagao, considero relevante retomar os perigos
iminentes que perpassam os contextos de formacao de professoras para o ensino de
LICC. Perigos que, sobretudo, se apresentam de forma ambivalente e complexa: O
primeiro € que, por um lado, as pesquisas propéem ricos arcaboucos de analise que,
partindo majoritariamente das escolas, reverberam na formacao na universidade.
Assim, positivamente, elas acabam confrontando o “n¢” da hierarquizacao de saberes
caracteristico da matriz moderna/colonial na formacdo de professoras (PESSOA,
2019; 2022) e tendem a horizontalizar as relagdes de poder epistémico na pesquisa
em sala de aula (MATEUS, 2009). Por outro lado, é preciso atentar para o vacuo
sistémico criado pela ndo-elaboragao de politicas publicas que sejam representativas
— Ou seja, consequentemente, as escolas de onde partem as investigagdes se tornam
suscetiveis as didaticas, praticas e axiomas imperialistas e norte-globalistas. Nesse
recorte do cenario, o perigo é sermos desatentas e acabar por reproduzir as axiologias

neoliberais, excludentes e modernas que pressionam e invadem a escola.

O segundo perigo ao qual me refiro esta relacionado ao movimento
de responsabilizagao da professora. Em parte, ele pode aparentar ser a maturagao da
problematica que Freire (2021b) sinaliza como sendo o carater artesanal e familiar do
papel da professora que atua com criangas, caracterizado na figura da “tia”. Nao muito
distante, porém, a extensa lista de responsabilidades que recaem sobre a professora
de LICC - saberes, capacidades, deveres etc. (TUTIDA, 2016; SANTOS, 2009;
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FAVARO, 2009) — s&o incorporadas, naturalizadas, se tornam parametros de
avaliacao do fazer pedagdgico. Todavia, como e por quem esses aprimoramentos sao
viabilizados? De que forma se tornam critérios e como esses critérios s&o valorados?
Parece ser de comum acordo nos trabalhos de ambos os eixos — encaminhamentos
(WOLFFOWITZ-SANCHEZ; 2009; SCHWEIKART, 2016; SAO PEDRO, 2016;
PADRE, 2019) e saberes (SANTOS, 2009; FAVARO, 2009; GUEDES, 2013;
PEREIRA, 2016; TUTIDA, 2016) — o incentivo aos cursos de formag&o, como parte da
pressao por politicas publicas educacionais, curriculares ou linguisticas. Em outras
palavras, tornam-se parte constituinte do curriculo emergente nas praxiologias

de formacgao de professoras para o ensino de LICC.

Sendo assim, parece ser preciso atentar, igualmente, ao modo como
esse discurso de responsabilidade reitera uma idealizagcao especifica da professora
de LICC — um sujeito que performa o género feminino (BUTLER, 2021) aos moldes
de um sistema-mundo moderno/colonial de género (LUGONES, 2020) — e que, com
elaboracao de critérios especificos, em especial, fortemente arraigados as nog¢des de
afetividade e empatia (SANTOS, 2009; GUEDES, 2013; TUTIDA, 2016), promove o
distanciamento de corpos que nao respondem a esse conjunto de prerrogativas. Ainda
que se argumente que as nogdes de afetividade e empatia estejam discursivamente
atribuidas — como é o caso em Santos (2009) — ao ambito da profissdo e ndo ao

sujeito, a perspectiva praxioldgica ndo nos deixa esquecer que

as nossas escolhas como professoras estao cheias de nos e refletem
0 que pensamos, 0 que e como fazemos; também, sao construidas
pela nossa cultura e pelos elementos que a constituem, como nossa
percepcédo do mundo, do lugar onde vivemos e de onde viemos, dos
valores, das experiéncias. (FREITAS; AVELAR, 2021, p. 93)

Gimenez (2009) alerta que as lacunas sao preenchidas por aqueles
que tém pressa e interesse — precisamos nos atentar para espacos que nao estao
preenchidos nas pesquisas em formacao de professoras para o ensino de LICC.
Ratifico: a auséncia de politicas publicas representativas gera o vacuo sistémico e o
que acaba “norteando” — justamente por estar voltado ao norte-globalista — é um
modelo prenhe de ideologias que reforcam hierarquias, axiomas excludentes,
estratégias de diferenga e de racionalidades modernas/coloniais. Nogdes que
espreitam fantasmagoricamente a formacao para o ensino de LICC. Concordo com
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Biesta (2005), quando evidencia a necessaria ruptura com o modo tradicional de

perspectivar o ensino:

Em vez de ver a aprendizagem como uma tentativa de adquirir,
dominar, internalizar e em que outras metaforas possessivas podemos
pensar, também podemos ver a aprendizagem como uma reagao a
uma perturbagcdo, como uma tentativa de reorganizar ou reintegrar
como resultado da desintegracao. Podemos ver a aprendizagem como
uma resposta ao que € outro ou diferente, ao que nos desafia, irrita e
perturba, e ndo como a aquisicdo de algo que queremos possuir.
(BIESTA, 2005, p. 62)

Todavia, acredito que, nesse sentido, Jorddo (2018) sintetiza uma
proposta ainda mais urgente: “falar em de-formag¢éo de [professoras]’. Para tal, de
modo a dar continuidade a discusséo, a seguir, complemento a proposta da presente
segcao com apontamentos depreendidos do campo das pedagogias criticas, mais
especificamente, daqueles que observam o ensino de LICC em contextos latino-

americanos.

1.2.3.1 Pedagogias criticas

No campo das pedagogias criticas, autoras transdisciplinares tém
abordado o ensino e a formagado. Assim, tendo como base de argumentagao a
pedagogia freiriana e tedricas pds-construtivistas da educacéo, a leitura desse campo
disciplinar complementa os objetivos de anélise das praxiologias de formagao de
professoras de LICC. Desta feita, as pedagogias criticas perspectivam e
problematizam os modos e processos em que a LI tem sido incorporada nos anos
iniciais de escolarizacao e na formacao de professoras, alertando para as limitagdes
e implicagbes que séo corolarios neste processo (COPLAND; GARTON, 2014;
LOPEZ-GOPAR, 2019; MILLER et al., 2019; SAYER, 2015). Em especial, sobre os
contextos latino-americanos, Lopez-Gopar (2009; 2019), Sayer (2015) e Miller et al.
(2019) discutem o ensino de LI e de LICC considerando haver peculiaridades nas
escolas em paises ditos emergentes. Elas evidenciam, por exemplo, os indices de
inseguridade social, os visiveis abismos entre classes econémicas e as marcantes
diferengas entre o ensino de LICC publico e privado. Dessa forma, € importante

ressaltar que os processos de incorporagao ou de viabilizagao de acesso a lingua nao
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devem ser considerados de forma neutra ou isenta politica e historicamente (LOPEZ-
GOPAR, 2019, p. 234), muito menos devem ser conduzidos de forma acritica. Nesse

sentido, o autor argumenta:

Da mesma forma que os linguistas criticaram o papel “neutro” da
lingua inglesa, a rapida disseminagdo do ELT (English language
teaching) nas escolas publicas de ensino fundamental deve ser
problematizada, especialmente porque ele se tornou uma tendéncia
mundial. Enever (2016) afirma: A escala sem precedentes da reforma
na corrida em direcdo ao inglés se consolidou nas duas primeiras
décadas do século XXI (354). Esta pressa em aprender inglés levanta
questdes importantes em termos de ideologias inerentes e
consequéncias materiais para os contextos e as criancas. Uma
maneira tao rapida e aparentemente nao reflexiva de o ELT entrar nas
escolas primarias parece alimentada por uma ideologia neoliberal que
iguala o inglés ao sucesso econémico (Pennycook 2016). Quando os
administradores escolares e os pais decidem trazer o inglés para a
educagao das criangas, eles baseiam sua légica na ideia de que o
inglés abrira portas para um futuro econémico ‘mais brilhante’. De fato,
Sayer (2015) documenta como diferentes politicas linguisticas em
diferentes paises baseiam a inclusdo do ELT nas escolas primarias no
“desenvolvimento e modernizagao nacional” (China),
“‘desenvolvimento econbmico” (Malasia), “imperativo econémico”
(Taiwan), “[ilnternacionalizacdo da economia chilena” (Chile),
“desenvolvimento do capital humano ... [desenvolvimento econémico
do pais]”’ (Bangladesh) e “melhorar a posicao competitiva do Vietna na
arena politica e econémica internacional”’ (Vietna) (pp. 49-50). Sayer
(2015) conclui que estas politicas estao “fortemente enraizadas em um
discurso neoliberal de desenvolvimento econémico” (p. 50). (LOPEZ-
GOPAR, 2019, p. 237)

Observa-se, inclusive, o fato de que este movimento é “inerentemente
conectado com praticas discriminatérias, inequidade social, poder hegemdnico e de
negociacdo da identidade” (LOPEZ-GOPAR, 2019, p. 234). Sayer (2015) investiga,
em diferentes cidades do México, a iniciativa governamental para escolas publicas,
conhecida como PELT (primary English language teaching), e revela que a incluséo
da LI nos curriculos de séries iniciais representou o aprofundamento de disparidades,
até mesmo na maneira como as aulas eram conduzidas, a depender do status quo da

escola em determinada regigo:

uma descoberta que saiu do estudo em Aguascalientes que eu queria
explicar foi as diferencas que observamos nas salas de aula nos
meétodos de ensino e modelos instrucionais usados nas escolas de
classe média e baixa, em que muitas vezes a “mesma” licdo sobre
rotinas diarias ensinado em uma escola mais rica consistia em
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encenagdes, projetos e apresentagdes gerados por alunos, enquanto
em uma escola mais pobre os alunos aprendiam as rotinas diarias em
inglés copiando as regras gramaticais do quadro-negro. Essa
disparidade de qualidade educacional ao longo das linhas de classe
social, especialmente dada a légica principal (neoliberal) do programa
como um meio de produzir maior igualdade socioecondémica, por sua
vez me levou a questionar até que ponto a politica na pratica realmente
representou uma mudanca substantiva do bilinguismo de elite.
(SAYER, 2015, p. 41-2)

Copland e Garton (2014) contribuem para a reflexdo acerca das
politicas de inser¢édo da LICC nos curriculos?® escolares observando, especialmente,
o papel das professoras. As autoras indicam trés imediatas consequéncias neste
processo. A primeira se refere a falta de professoras especializadas para atender as
escolas. Ao comentarem o exemplo chinés de implementagédo da LI — que buscava
por professoras apenas proficientes na lingua para atender a demanda — destacam
que, no entanto, “nenhum destes grupos de professoras esta completamente formado”
para o contexto de ensino de LICC. Sobre a segunda consequéncia, apontam para a
lacuna entre as politicas que implementam a LI e a preparagao (fraining) das
professoras em servigo que se veem subjugadas aos métodos e didaticas propostas
que acompanham tais politicas. Em relagdo a terceira, problematizam a falta de
pesquisas sobre a formacao docente necessaria para estes contextos (COPLAND;
GARTON, 2014, p. 226-8) e, assim, ratificam o fato de que ainda ha muito a ser
investigado sobre o tema e problematizam os modos de atuagdo no ensino de jovens

aprendizes (young learners):

Em primeiro lugar, os beneficios e desvantagens de criangas que
aprendem inglés precisam ser considerados e explorados de forma
mais completa. (...) Em alguns contextos, as criangcas podem obter
mais beneficios, por exemplo, de trabalho extra de alfabetizagéo do
que de aprendizagem de linguas. Em segundo lugar, sabemos muito
pouco sobre pedagogias eficazes para ensinar YLs [young learners],
particularmente em salas de aula. Uma terceira area que merece ser
explorada é a tecnologia, especificamente como ela é usada, ou pode
ser usada, fora da sala de aula para acessar o inglés. (COPLAND;
GARTON, 2014, p. 228)

28 As autoras ndo depreendem de uma definigdo evidente de curriculo. Compreende-se que o ensino
de LICC passa a compor um pré-estabelecido conjunto de disciplinas e contetudos a serem abordados
na grade escolar. De acordo com Silva (2020, p. 26), o uso do termo curriculo como um agregador de
tépicos se popularizou com o modelo progressista de Dewey, no inicio do século XX.
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Complementar aos comentarios de Copland e Garton, Sayer (2015,

p. 46) aponta, no caso do México, que as condigdes de trabalho nas escolas privadas

precarizam a profissdo pagando as docentes até metade do salario regulamentado,

porém — e consequentemente — as vagas sao ocupadas por professoras nao

sindicalizadas. Fator que contribui, novamente, para o aprofundamento da disparidade

entre os cenarios publico e privado de ensino de LICC, como ratifica Lopez-Gopar
(2019):

A corrida para ensinar inglés levanta questdes importantes em termos

de ideologias inerentes e consequéncias materiais para os contextos

e para as criangas. A rapida e aparentemente nao refletida maneira

como o ELI [ensino de lingua inglesa] percorre escolas no fundamental

parece abastecida por ideologias neoliberais que equaciona o Inglés

com sucesso econdmico (Pennycook, 2016). (LOPEZ-GOPAR, 2019,
p. 237)

Diferentes frentes propostas pelas pedagogias criticas enderecam
essa problematica que envolve o ensino de LICC, a formagao de professoras e as
ideologias que subjazem esses processos. Destaca-se, entretanto, a preocupacéao
unissona sobre: as motivagdes com vistas a generalizar o acesso ao ensino de LICC
sobrepdem a razdo mercadoldgica, do custo/beneficio, ao seu potencial
transformador, critico e emancipatoério. Sobretudo, esse campo disciplinar tem
acertadamente focalizado essa discussdo em territérios que, tendo em comum
processos de colonizagéo durante parte de sua historia, sdo marcadamente desiguais
social, politica e economicamente. Nesse sentido, Pennycook (2016, p. 30) sintetiza
que “[clomo profissionais do ELI, nés nunca estamos somente ensinando uma coisa
chamada Inglés, mas, sim, envolvidos em mudangas econfmicas e sociais, na

renovagao cultural e nos sonhos e desejos das pessoas.”

Por sua vez, complementar as abordagens citadas até aqui, Louro
(1997), partindo igualmente de um referencial pés-estruturalista, discute questdes de
género e sexualidade diretamente interligadas a educagao. Dentre as consideragdes
sobre os ganhos expressivos que a abordagem pdés-estrutural permite a analise de
problematicas educacionais, a autora destaca a caracterizagdo da escola como
produtora de diferengas dentro e fora de seu espaco: primeiro, separando pelo acesso
e depois, “internamente, os que la estavam, através de multiplos mecanismos de

classificagdo, ordenamento e hierarquizagcéo.” Algo que, de acordo com a autora,
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remete ao legado da “sociedade ocidental moderna” que “se fez diferente para os ricos
e para os pobres e ela imediatamente separou os meninos das meninas.” Ainda que
soe um tanto contraditério depositar na escola — que tanto temos defendido — este
papel, a afirmativa recai na questdo crucial: “como se produziram e se produzem

essas diferencas e que efeitos elas tém sobre os sujeitos [?]” (LOURO, 1997).

As respostas estdo nas nuances. Para Louro (1997, p. 59), “[o]s
sentidos precisam estar afiados para que sejamos capazes de ver, ouvir, sentir as
multiplas formas de constituicdo dos sujeitos implicadas na concepg¢do, na
organizacao e no fazer cotidiano escolar.” Reflito sobre esta afirmacgéao remetendo-me
aos contextos de minha pesquisa, na medida em que “afiar os sentidos” ndo € um

exercicio exclusivo da escola, como a prépria autora aponta:

Curriculos, normas, procedimentos de ensino, teorias, linguagem,
materiais didaticos, processos de avaliacdo s&o, seguramente, loci
das diferencas de género, sexualidade, etnia, classe — séao
constituidos por essas distingbes e, ao mesmo tempo, seus
produtores. Todas essas dimensdes precisam, pois, ser colocadas em
questdo. E indispensavel questionar ndo apenas o que ensinamos,
mas o0 modo como ensinamos € que sentidos nossos/as alunos/as dao
ao que aprendem. Atrevidamente é preciso, também, problematizar as
teorias que orientam nosso trabalho (incluindo, aqui, até mesmo
aquelas teorias consideradas "criticas"). Temos de estar atentas/os,
sobretudo, para nossa linguagem, procurando perceber 0 sexismo, o
racismo e o etnocentrismo que ela freqientemente carrega e institui.
(LOURO, 1997, p. 64, grifo meu)

Neste sentido, seria possivel retomar parte da discussao depreendida
nos contextos de pesquisa — mais especificamente, nos contextos bibliograficos
(1.2.3), que encerra o capitulo anterior —, em que identifico os eixos saberes e
encaminhamentos. Neles, ressalto de que forma respondem a necessidade em
suprir lacunas no ensino e na formagcao de professoras em LICC, ocasionadas
majoritariamente pela nao-elaboragao de politicas publicas representativas. Sendo
este um dos contextos de minha pesquisa — e, sobretudo, o ponto focal para onde
direciono minhas analises — acredito ser interessante langar sobre ele a leitura com
“sentidos afiados” de modo a compreendé-lo como umas das dimensdes “colocadas
em questao” de Louro (1997). A problematizacdo que proponho vem da premissa de
que € necessario investigar ‘o terreno antes de assentar fundagéo’, ou seja, esmiugar

“todas essas dimensdes” da escola: o que e como ensinamos, “as teorias que
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orientam nosso trabalho”, “nossa linguagem”. (LOURO, 1997, p. 64) Sobretudo, suas
consideragdes e apontamentos — que estdo em dialogo com o0 escopo de minha
investigacdo — ndo seriam possiveis se ndo houvesse abdicado de pressupostos

modernos e normativos de pesquisa.

Essa é uma premissa alinhada as correntes do pensamento feminista.
Pesquisadoras como Cameron (2005) e Pavlenko (2004) sdo expoentes na
articulagdo dos temas feminismo, ensino, pesquisa e linguagem. Nesse sentido,
Cameron (2005, p. 484) elabora um quadro comparativo entre as abordagens
moderna e pos-moderna do feminismo, representando didaticamente dois diferentes
momentos da abordagem feminista sobre linguagem e género. Em sintese: em uma
abordagem moderna, seria possivel observar um género, que é social, e um sexo, que
€ biologico. Nesse momento, considera-se plausivel entender que “comportamentos
linguisticos de género sdo adquiridos desde muito cedo”, permitindo depois serem
“‘explicados em termos de estruturas sociais abrangentes” na busca por tracos

“culturais universais”.

Em um segundo momento, o feminismo rompe com a no¢ao binaria:
social versus biologico, sexo versus género, masculino versus feminino, colocando
em evidéncia o conceito de performatividade. Para Cameron (2005), no
desenvolvimento de uma abordagem pds-moderna, assume-se que mesmo 0S
“‘chamados ‘fatos biolégicos’ sdo sempre filtrados por preconcepgdes sociais sobre
género”. Sob o viés da performatividade, portanto, “identidades e comportamentos de
género que sao produzidos continuamente; género ¢é algo que vocé faz ou performa”.
Nesse interim, a nocdo de diversidade contrapde a nog¢ao de diferenca e, em
detrimento das “estruturas sociais abrangentes” que buscariam padrdes universais,
faz parte da abordagem feminista buscar “explicacbes localizadas” em que se
compreende, destarte, que “masculinidades e feminilidades sdo produzidas em
contextos especificos”. Em suma, a abordagem pds-moderna do feminismo estaria
“mais interessada nas identidades nao convencionais e queer de género, e na relagao
do género com identidade sexual e heteronormatividade.” (CAMERON, 2005, p. 484)

Pavlenko (2004, p. 55), por sua vez, compartiihando com as
pedagogias criticas o viés tedrico-metodolégico pds-estruturalista, articula a

metodologia feminista e o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira. Na proposta
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da autora, a formagao de professoras, alinhada as percepgdes criticas da linguagem,
constitui para as aprendizes como “oportunidades de localizar suas préprias
experiéncias pessoais em contextos sociais mais amplos”. Pavlenko (2004) articula
elementos-chave que possibilitam os movimentos de acdo, reflexdo e acédo da praxis

Freiriana (FREIRE, 2021a). A autora, por conseguinte, conclui que:

A intersecgao de multiplas trajetorias individuais e mundos linguisticos
oferece um espaco Unico para o envolvimento com diferencas
interlinguisticas na construgdo discursiva e social de género e
sexualidade, para a exploracdo da opressao por meio de discursos
dominantes de género e para a producido de discursos (e, assim,
subjetividades) de resisténcia. (PAVLENKO, 2004, p. 55)

As consideragdes de Louro (1997), Cameron (2005) e Pavlenko
(2004) ratificam uma necessidade inerente nos campos disciplinares das pedagogias
criticas e da linguistica aplicada: é preciso atentar-se constante e paulatinamente
sobre o carater praxiolégico que constitui os contextos de formacao de professoras
em LICC.



98

2 ENCRUZILHADA: PERSPECTIVAS TEORICO-METODOLOGICAS

Exu é o poema que vem a enigmatizar as
existéncias, conhecimentos e movimentos do
universo. E faz isso de maneira eximia ao instaurar
a duvida, as incertezas, ao nos langar na
encruzilhada. A encruza € um dos simbolos de seus
dominios e poténcias, e tanto nos apresenta a duvida
como também os caminhos possiveis (RUFINO,
2019, p. 48)

O segundo capitulo da tese objetiva esclarecer sobre perspectivas e
angulos que orientam as discussées motivadas por seus objetivos e perguntas.
Retomando a metafora que acompanha a tese, seu percurso convida a sair da
profundeza serena dos contextos, da vibragdo em ondas graves e dos gestos
suavizados para emergir na areia da praia. E aqui onde tocam os instrumentos,
nascem o ritmo e os movimentos rodopiantes; € o tempoespacgo que deixo reservado
para minha gira®® epistémica — para o trabalho em que tento desorganizar os padrdes
da pesquisa moderna/colonial de género. Inspiro-me em Rufino (2019) que, em
perspectiva anticolonial, sugere uma forma outra de organizar o pensamento
epistemoldgico. Nessa linha, considera-se, primeiro, a problematica central do ser
colonizado e, segundo, propde-se pensar em termos de uma pedagogia da

encruzilhada:

E impossivel negar que, a partir do marco do chamado descobrimento,
vivemos um verdadeiro dilema, uma corrida contra o tempo para nos
tornarmos aparentados com a metrépole. A expressdo que faz
mengéo ao Brasil como um pais ndo destinado a principiantes da o
tom da esquizofrenia desencadeada pelo processo colonial. Assim,
aposto em esculhambar as légicas da inteligibilidade e esquemas
mentais do ocidente, plantados como unicos referenciais possiveis. A
pedagogia aqui langada exercita o que é proprio do carater de Exu —
praticar a desordem como curso para uma nova ordem, cruzar as
barras do tempo como uma espiral, mantendo sempre um dinamismo,
ndo aceitando qualquer forma de ajuste e imobilidade. (RUFINO,
2019, p. 90)

Na definicdo de uma pedagogia que permite “praticar a desordem

29 Rufino (2021, p. 52) explica que: “A funcdo da gira E concluir multiplas presencas e saberes em prol
do cuidado de seus e do vencimento das demandas postas.”
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como curso”, o autor langa méao de trés conceitos indissociaveis e dos quais me
aproprio para pensar o percurso tedrico e metodoldgico da tese: o primeiro deles é o
ebo epistemologico cujos “efeitos reivindicam uma transformagéao radical no que tange
as relagdes de saber/poder [...] [confrontando] a nog&do desencantada do paradigma
cientifico moderno ocidental”. O segundo, do cruzo, conceito-chave da perspectiva de
encruzilhada, onde a transformacéo ocorre na medida em que “fundamenta-se nos
atravessamentos, na localizagdo das zonas fronteirigas, nos inacabamentos, [...]". O
terceiro, “a nogao de rolé epistemoldgico [...] como a fuga, o giro, a ndo apreenséao de
um modo de saber por outro que se reivindica unico.” (RUFINO, 2019, p. 88-9, grifos
no original) Nesse arranjo de conceitos, exemplifica-se o principio fundamental da
“desobediéncia epistémica” de Mignolo (2008), ou seja, aquela que se propde pensar
a partir dos problemas e ndo mais de problematicas que cada disciplina se propde.
Assim, esse € um arranjo que se envereda na proposta tedrico-metodoldgica de modo
trans: transdisciplinar, translocalizada e transepistémica. (CASTRO-GOMEZ, 2005;
PENNYCOOK, 2006; SZUNDY; FABRICIO, 2019)

Muito embora ja tenha mencionado que as correntes de pensamento
anticolonial perspectivam ontologicamente os debates propostos e que langco mé&o dos
feminismos subalternos e do curriculo como apostas epistemoldgica e metodoldgica,
essa tese €, sobretudo, uma pesquisa qualitativa — afinal, ndo seria possivel pensa-la
de outra maneira3®. Contudo, compreendo n&o se tratar de perspectivas excludentes,
mas complementares entre si. Ou seja, perspectivar-se anticolonial, articular-se de
modo qualitativo critico, langando mao dos feminismos subalternos e dos estudos
curriculares, sao convivéncias que julgo serem possiveis. Nas reflexdes de Szundy e
Fabricio (2019), esse seria um o percurso que se assemelha, inclusive, aquele
enderecado pela linguistica aplicada indisciplinar de Moita-Lopes e seus
colaboradores (2006). No ambito da minha investigagdo, essas perspectivas
compdem arbitragens paradigmaticas e pds-paradigmaticas resultantes do proéprio

desenvolvimento da tese.

Dessa forma, valendo-me primeiramente das problematizacdes

30 Considerando o arquétipo binario qualitativas e quantitativas no qual estdo catalogadas as pesquisas,
e.g. nas taxonomias de Cohen et al. (2007) e de Denzin e Lincoln (2018).
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acerca da propria natureza paradigmatica na pesquisa qualitativa critica (HERON;
REASON, 1997; DENZIN et al., 2017; LINCOLN, LYNHAM; GUBA, 2018), que
evidenciam pontos de conflito e novas formas de engajamento, reflito sobre as
evidentes contribuicdes que o paradigma critico no modelo de pesquisa qualitativo
propiciou no percurso de minha investigagao, bem como de que maneira passam a se
relacionar com o pensamento decolonial, pés-colonial e subalterno. Em um segundo
momento, disserto sobre como os feminismos subalternos se apresentam enquanto
uma proposta aparentemente inédita de analise dos contextos das praxiologias de
formacao de professoras em LICC — assim, eles se constituem enquanto uma aposta
epistemoldgica para a tese. Finalmente, proponho encontrar nas teorias curriculares
um Vvortex de observagdo sobre essas praxiologias — ele se constitui, portanto,
enquanto uma aposta metodolégica de investigacdo. Em suma, proponho organizar
o presente capitulo a partir de trés pontos de consideragéo: a questao paradigmatica

e pos-paradigmatica; os feminismos subalternos; e os estudos curriculares.

2.1 QUESTOES (POS)PARADIGMATICAS: O PERCURSO DA CRITICA AO ANTICOLONIAL

O primeiro ponto de consideragao se refere ao caminho que a tese e
eu percorremos, sendo possivel imaginar que o ponto de partida se deu no paradigma
critico e o ponto de chegada no pensamento anticolonial — tomando como base
principios do pds- e da decolonialidade. A propria nomenclatura reflete, em certa
medida, esse percurso: parte-se de um conjunto de questdes — de ordem ontoldgica,
epistemoldgica, metodoldgica e axioldgica — que se organizam enquanto paradigma
cientifico, pois compreendem justamente modos especificos para enderecar questdes
igualmente especificas e previamente estabelecidas nos diferentes campos
disciplinares. Por sua vez, considero que o pensamento anticolonial simbolize a
proverbial “quebra de paradigmas” e se apresenta como conjunto de reflexdes e
questionamentos que fogem a pressuposi¢cao de uma organizagcao demasiada rigida
e sistematica e da premeditacdo de problematicas especificas de cada campo

disciplinar.

A imagem de um caminho denota, ainda, que entre os pontos de
partida e de chegada ndo houve um processo de abandono dos ganhos teorico-

metodoldgicos que se desenvolveram a partir do paradigma critico. Denota, na
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verdade, um percurso em que experiéncias, reflexdes e referenciais sdo somados a
uma bagagem e sao transformados pelas novas experiéncias, reflexdes e referéncias
junto ao pensamento anticolonial. Nesse sentido, corroboro Szundy e Fabricio (2019,
p. 82) que explanam: “A decolonialidade € construida em processos de hibridagao
entre ontologia e epistemologia que se propde a borrar a dicotomia entre aqueles/as
que sao os sujeitos da pesquisa e as ferramentas epistemoldgicas mobilizadas para

criar inteligibilidades sobre suas sociabilidades.”

Destarte, destaco a tdbnica em que a discussao sobre a pesquisa
qualitativa critica tem sido proposta. Nesse sentido, Denzin et al. (2017, p. 484)
sintetizam que “pesquisadoras qualitativas precisam repensar o que estao fazendo e
comegar a estender-se para fora da comunidade da pesquisa qualitativa.” Nas
diferentes vozes que compdem a referéncia em questdo, as autoras sinalizam o
movimento de revisita para que, contemporaneamente, a pesquisa qualitativa critica
estabelegca novos dialogos, sejam eles referentes a relacdo de poder entre
pesquisador e o0 que/quem se pesquisa, a agenda politica na produgdo de
conhecimento ou ao escrutinio do préprio conceito critica (DENZIN et al., 2017). Dessa
maneira, compreendo que estdo, de forma unissona, apontando para transformagdes

e mudancas do préprio modelo cientifico da pesquisa qualitativa critica.

Sobretudo, corroboro a perspectiva de Denzin et al. (2017, p. 491) de
que se faz necessario “pensar em uma critica imanente como envolvendo algum tipo
de abrago a inseguranga ontoldgica” (grifo meu). Considero que seja uma ideia
retumbante e que reverbera naquelas proposituras que se rebelam as regras
modernas cristalizadas na organizagao dos paradigmas de pesquisa norte e euro
centrados (VIEIRA, 2019; RUFINO, 2019; MIGNOLO, 2008, entre outros) e,
especialmente, na nogao de violéncia epistémica (CASTRO-GOMEZ, 2005). Ainda
que a ténica inicial sugira a revisao de seus principios orientadores, as contribuicées
das pesquisas qualitativas criticas na produ¢ao de conhecimento, em especial na
educacéo e na linguistica, sao inegaveis (MORENO; TONELLI, 2019). Nao faz parte

de meu escopo desconsidera-las®’. Pelo contrario, os modelos de investigagdo que

31 O motivo de reforgar exacerbadamente essa leitura é decorrente da seguinte percepgao: na nogao
moderna de ciéncia, carregada do carater universalizante e sobrecarregada de categorizagdes, tende-
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depreendem da proposta de pesquisa qualitativa critica, indubitavelmente, estao
presente nos principais compéndios que orientam as produgbes nos campos
disciplinares da linguistica aplicada critica (PENNYCOOK, 2001) e indisciplinar
(MOITA-LOPES, 2006), das pedagogias criticas (LOPEZ-GOPAR, 2019) e das teorias
curriculares (SILVA, 2020) — ou seja, nos campos em que sao articuladas minhas

principais fontes sobre a formacéo e o ensino de LICC.

Todavia, retornando ao ponto de encruzilhada (RUFINO, 2019), é
preciso manter-se em estado de problematizacao. Perceber, portanto, em que medida
o chamado para transformacoes, revisitas e viradas paradigmaticas nos campos
disciplinares se estabelecem sobre contextos de investigagdo — objetos semidticos
complexos (BLOMMAERT, 2015) — e praxiologias de formagao — tomadas por praticas
sociais (RESENDE, 2017) — tendo em vista uma percepgédo problematizadora do
sistema-mundo moderno/colonial de género (LUGONES, 2007). Deste modo,
interroga-se de que maneira esses campos acabam por ditar os problemas, as
categorias e os métodos a serem abordados e confrontam-se as bases de suas
articulagdes, essencialmente norte e euro centradas. A exemplo dessa reflexdo, é
possivel trazer ao dialogo os apontamentos de Vieira (2019) e Heron e Reason (1997).

Nesse sentido, a autora pondera:

A disciplina linguistica pode encontrar uma base para a critica
decolonial nos estudos criticos do discurso, que, por sua vez, também
tém origem predominantemente europeia, muito embora venham
sendo amplamente re-pensados na América Latina desde meados de
1990. Trazer a linguistica e os estudos criticos do discurso para o
pensamento decolonial demanda todo um trabalho de reflexao
epistemolégica, tedrico-metodoldgica, ontoldégica, mas também
politica, que ja tem se mostrado dificil ndo s6 pela necessidade de
rever o paradigma cientifico europeu, herdeiro do positivismo racional
patriarcal, mas também pela dificuldade politica enfrentada nos
préprios limites da academia eurocentrada, reprodutora dos saberes e
dos modos de fazer cientificos do colonizador. Como pontua Resende
(neste volume) com base em Walsh (2009), n&o se trata de “desarmar,
desfazer ou reverter o colonial’, mas de “identificar, visibilizar e alentar
‘lugares’ de exterioridade e construgdes alternativas”. (VIEIRA, 2019,
p. 86-7)

se a légica da substituicdo, em que novos paradigmas tomam o lugar daquele que o antecede. Sinto
ser necessario reforgar, sempre que possivel, que esse ndo & o caso no percurso tedrico-metodolégico
de minha tese.
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Aqui, a autora antecipa sua proposta em articular o feminismo
decolonial e o arcaboucgo tedrico-metodolégico da ACD. Contudo, ela também indica
que é possivel estabelecer dialogo entre uma proposta critica paradigmatica — citando
a teoria-método da ACD — e a decolonialidade. Complementar as consideragdes da
autora acerca da propria natureza dos paradigmas de pesquisa, Heron e Reason
(1997) iniciam sua argumentacao sobre a necessidade de revisita ao que pode ser
considerado o modelo organizagdo sistematica desse conceito. Os autores
interrogam, aos moldes das questdes propostas em Denzin et al. (2017), de que
maneira o desenho paradigmatico, no fazer cientifico, tem, de fato, se atentado aos
efeitos reais e praxioldgicos desse exercicio ou se, contrariamente, tem promovido

uma “dissociagao prejudicial” entre corpo, teoria e pratica:

Uma caracteristica essencial de qualquer paradigma de investigacéo
€ se ele considera o conhecimento verdade na forma proposicional
como um fim em si mesmo, e como o unico fim em si mesmo. [...] Se
conhecer as verdades proposicionais € apenas e 0 unico estado de
coisas que vale intrinsecamente a pena, entdo, em ultima analise, isso
legitima todo tipo de desordem no caminho para adquiri-la. [...] Dai a
moderna propens&o para educar o intelecto na dissociagao prejudicial
do sentimento, da imaginacao e da agdo. Como as universidades sao
o lar dos paradigmas de investigacdo e como elas sao em grande parte
instituicdes aristotélicas em seu compromisso com a exceléncia
intelectual, precisamos saber, como caracteristicas definidoras, onde
cada paradigma se situa nesta questdo fundamental. (HERON;
REASON, 1997, p. 10)

A partir dessa provocacgao, estabelece-se a perspectiva de que
investigacoes, em especial aquelas que se propdem qualitativas criticas, necessitam
se realizar de forma completa: ontolégica, epistémica e metodologicamente, bem
como de forma politica, ética e ideoldgica, i.e., em sua dimensé&o axioldgica (HERON;
REASON, 1997). Na esteira de tal questao, € indubitavel que a linguistica aplicada,
absorvendo as nog¢des do paradigma critico, orienta um numero significativo da
producado de conhecimento em formagéao e ensino de LICC (TONELLI; SECATTO;
SELBACH, 2022; TONELLI; MORENO, 2019). E igualmente possivel identificar a
tendéncia, nesse campo disciplinar, em apontar novos caminhos que orientem
pesquisadoras ou em sistematizar agcbes e encaminhamentos para serem
interiorizados, conduzidos e garantidos nos diversos aspectos do préprio pesquisar
ou do fazer pesquisa (SZUNDY:; TiLIO; MELO, 2019; MOITA-LOPES, 2006). Por essa

razao, retornando a perspectiva da encruzilhada, problematizo o fato de que:
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a condicao da legitimidade/ilegitimidade e
possibilidade/impossibilidade de determinados conhecimentos muitas
vezes nao esta vinculada as suas efetividades, mas sim ao rigor que
0s mede e os autoriza. Dessa maneira, as problematicas acerca dos
conhecimentos vinculam-se as questbes relativas ao poder e as
correlacbes de forca, afinal, saber é poder, e deter a validade de
determinados conhecimentos e a possibilidade de invalidar outros é
manter-se na condicao de quem detém esse poder. (RUFINO, 2019,
p. 88)

Reflito a partir disso que as teorias que sustentam os apontamentos
paradigmaticos, criticos ou ndo, em campos disciplinares — como o da linguistica
aplicada — permanecem orientadas pelo fluxo norte/centro-sul/periferia global. Dito de
outro modo, orientam-se a partir de determinadas capacidades previamente fundadas
de forma unilateral e que visam estabelecer a legitimidade da investigacéo a partir da
instrumentalizagdo de um set metodolégico protocolar. Esse € um problema
identificado na nocado de violéncia epistémica em Castro-Gémez (2005) e que se
relaciona as reflexdes sobre a transepisteme em Szundy e Fabricio (2019, grifo no
original). Nesse sentido, ele reside no fato de que: na sistematizagdo em que organiza
um paradigma de pesquisa, sendo ele mesmo um principio moderno/colonial
cristalizado na producao de conhecimento, fica a cargo das disciplinas determinarem
0os problemas, as categorias e os meétodos de abordagem sobre eles — é
universalizante. Tem-se pouco “espag¢o de manobra” para que a propria investigacao,
suas categorias e seus métodos sejam delineados a partir da problematica ou da

praxiologia em si mesmas.

A partir dessa consideragao, recorro as reflexdes de Heron e Reason
(1997) e Lincoln e Guba (2018), uma vez que essas autoras participam de um
interessante jogo argumentativo sobre o tema. E publicado no compéndio “Handbook
of Qualitative Research” (DENZIN; LINCOLN, 1994; 2018) a primeira verséo do texto
“Paradigmatic Controversies, Contradictions, and Emerging Confluences” (LINCOLN;
GUBA, 1994), em que se propde definir a natureza dos paradigmas de investigagao.
Para tal, as autoras analisam quatro amostras — positivista, pds-positivista, teoria
critica e construtivista — e definem ser possivel caracterizar um paradigma a partir de
seus axiomas; ou seja, do modo como cada um incorpora questdes ontologicas,
epistemoldgicas e metodoldgicas. A época, Lincoln e Guba (1994) planificam suas
definicbes em tabelas, denotando ser possivel que qualquer pesquisadora

estrategicamente organize e oriente seu percurso investigativo seguindo o eixo de
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axiomas do paradigma a que se propde.

Todavia, essa publicacédo é debatida por Heron e Reason (1997) que
expandem as planificacbes e inserem novos elementos na organizacgdo inicial de
Lincoln e Guba: no eixo dos paradigmas definidos, sugerem a inser¢éo do paradigma
participativo; e no eixo de axiomas, sugerem a questdo axiolégica como um quarto
conjunto de caracteristicas. Ja em 2018, quinta edigdo do compéndio original
(DENZIN; LINCOLN, 1994; 2018), uma nova versdo do texto®’ respondera as
questdes apontadas pelas argumentadoras. Sobretudo, neste momento, pretendo

langar mao das sinteses criticas de Heron e Reason (1997) que elucidam:

Guba e Lincoln [(1994)] argumentam que os paradigmas de
investigacdo podem ser vistos como conjuntos de crencas basicas
sobre a natureza da realidade e como ela pode ser conhecida; e que
essas crencas sao colocadas em evidéncia por trés questdes
fundamentais e inter-relacionadas. Ha a questao ontoldgica, “Qual é a
forma e a natureza da realidade e, portanto, o que ha do que se pode
saber sobre ela”; a questao epistemoldgica, “Qual é a relagdo entre o
conhecedor ou o aspirante a conhecedor e o que pode ser conhecido”;
e a questdo metodoldgica, “Como pode o inquiridor ir descobrindo o
que ele ou ela acredita que pode ser conhecido?” (HERON; REASON,
1997, p. 2)

Desse modo, interessa-me observar que, para Heron e Reason
(1997), na descricdo da “anatomia basica de um paradigma de investigagao”, para
além das trés questdes fundantes inicialmente consideradas: “a questdo ontologica
sobre a realidade da natureza, o questionamento epistemoldgico sobre a natureza do
conhecimento e a questdo metodologica sobre como saber, que tipos de injungdes
seqguir [...]"” (p. 10), é preciso adicionar uma ordem de questdes acerca de valores
inerentes a investigacdo — o questionamento, portanto se descreve como: “o0 que é
intrinsecamente valioso na vida humana, em particular, que tipo de conhecimento, se

houver, € intrinsecamente valioso[?]” (p. 2). A partir de tal |6gica, as autoras pontuam:

A quarta questao axioldgica € sobre os valores do ser, sobre o que 0s
estados humanos devem ser valorizados simplesmente em virtude do

32 Heron e Reason (1997) se debrugam na proposta de incluir um novo paradigma de pesquisa —
participativo — na planificagdo de Lincoln e Guba (1994). Ja no trabalho revisitado, Lincoln, Lynham e
Guba (2018, p. 219) redesenham suas planificagdes, adicionando, portanto, o novo paradigma sobre o
qual consideram: “a leitura cuidadosa de sua proposta revela uma forma de investigacao que é pos-
positiva, pés-moderna e critica na orientagdo.” (LINCOLN; LYNHAM; GUBA, 2018, p. 219)
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que eles s&o. Este € um complemento necessario para equilibrar e
tornar completa a preocupacio com a verdade demonstrada pelas trés
primeiras perguntas. E a primeira questdo de valor a ser levantada é
sobre o valor do proprio conhecimento. (HERON; REASON, 1997, p.
10)

Corroboro a necessidade de repensarmos se, na concepg¢ao dos
paradigmas de pesquisa qualitativa critica, a atengcado dada aos resultados de analises
€ a mesma daquela destinada aos seres humanos que participam do processo de
investigacao. Relacionadas a tais aspectos, considero que as questdes depreendidas
desses campos disciplinares confluem para o que Denzin et al. (2017, p. 484)
problematizam no ambito da pesquisa em educacdo: a invariavel presenca de
relacbes de poder e a necessidade de “interrogar constantemente de que maneiras
estou me comportando ou ensinando”. Assim, infiro ser possivel incluir: de que
maneiras estou pesquisando. Parece ser necessario, portanto, dar passos em outras

direcoes:

N&o tenho certeza se as novas metodologias sdo novas, mas tenho
certeza de que os movimentos continuos e os experimentos que
colocam questdes criticas, éticas e epistemoldgicas estdo empurrando
a pesquisa para outras direcbes — além das dire¢des para as quais a
ciéncia normativa esta se movendo. (DENZIN et al., 2017, p. 485)

N&o muito distante dessas reflexdes, Koro-Ljungberg et al. (2018)
destacam a maneira como abordagens tedricas, dentro de um arcabougo pos-
estruturalista, desestabilizaram o conceito de dados (data, no original), especialmente,
na pesquisa qualitativa critica enquanto campo de teorizagcdes metodologicas. De
acordo com as autoras, essa tipologia passa a langar novas concepgdes sobre o

conceito dos dados:

[...] menos atencdo tem sido dada ao status dos dados em si: a
questdo do que os dados fazem, como eles interagem ou interferem
no pensamento, ou como eles contribuem para a constituicao e
legitimagdo da pesquisa qualitativa. Em outras palavras, até
recentemente, poucos questionamentos visavam ao status ontolégico
dos dados ou ao nosso compromisso continuo com a prépria
existéncia dos dados como uma entidade conhecivel e estavel.
(KORO-LJUNGBERG et al., 2018, p. 805-6)

Ao abordarem o “status ontolégico dos dados”, as autoras

problematizam o fato de que investigagbes, mesmo quando fundamentadas em
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paradigmas criticos ou guiadas por principios n&o positivistas e modernos, acabam
por considerar seus dados como elementos passivos — “inertes, sem vida e
desorganizados” — como se estivessem a espera e a mercé da pesquisadora. (KORO-
LJUNGBERG et al, 2018, p. 806) Alternativamente, a partir de leituras mais
contemporaneas, revelam-se perspectivas outras sobre esse aspecto. Por exemplo,
“‘dados ndo sao inocentes”; podendo ser “cooptados pelos discursos neoliberais”
passam a reafirmar a légica do “baseado em evidéncia”; ou ainda, que os dados
possuem agentividade, podem ser dotados de uma intransigéncia transgressora,
destacando sua poténcia para “[evadir] cédigos e contextualizagdes”, resistir as
interpretacbes e desobedecer aos métodos dispostos pela pesquisadora que se

debruca sobre eles. (p. 807).

Expus no Capitulo 1 os contextos da pesquisa perspectivando-os
enquanto objetos semidticos complexos (BLOMMAERT, 2015) que, portanto,
aglutinam e representam o tempoespago em que se realizavam as praxiologias de
formacao de professoras de LICC. Dessa forma, ressignificando os apontamentos em
Koro-Ljungberg (2018) e tentando refletir junto a eles sobre o status ontologico do que
considero ser meu conjunto de dados, as analises que depreendo estao direcionadas
a esses contextos, visto que neles estdo impressas as praxiologias de formacgao.
Complementar a esse arranjo, lango mao de transcrigbes realizadas a partir de

gravagdes durante os encontros da disciplina de ECO.

As problematicas levantadas nesse dialogo com as diversas autoras
até este momento apontam para um novo angulo. Reflito que apontam para principios
presentes nas correntes de pensamento anticolonial (RUFINO, 2019; BALLESTRIN,
2013; MIGNOLO; 2005; CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007; para citar alguns).
Em outras palavras, para a dimensao do que o] grupo
Modernidade/Colonialidade/Decoloniadade pretende denotar com os termos:
diferenga colonial, geopolitica do conhecimento ou colonialidade do saber. Contudo,
antes de enderecar, especificamente, os aspectos da corrente de pensamento
anticolonial — em que pretendo dialogar com autoras e conceitos pds- e decoloniais —
sintetizo, na subsec¢ao seguinte, as contribui¢gdes tedrico-metodoldgicas depreendidas

do paradigma critico na linguistica aplicada.
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2.1.1 Do paradigma critico...

Denzin et al. (2017) ressaltam a maneira como a critica — enquanto
termo que designa uma perspectiva paradigmatica — tem sido levianamente
relacionada ao “exercicio de juizo decisivo e capacidade interpretativa por sujeitos
exclusivamente humanos” e que, dessa forma, se mantém conformada em sua origem
moderna e ocidental, promovendo distingdo desigual “entre aqueles que sabem e
aqueles sobre quem se sabe”. Consequentemente, outra problematizacdo seria o
modo como a critica parece estar estagnada e como deixa de se orientar “para o
futuro, para o seguinte, para o que vem a seguir, em um campo onde 0 que vem a
seguir deve ser sempre de alguma forma fundamentalmente incognoscivel’.
Pressupde-se que o engajamento critico na pesquisa qualitativa incorre ser resumido
ao “desvelar” ou “desmascarar” (DENZIN et al., 2017, p. 490). Tais considerag¢des
ratificam a necessidade de revisita acerca dos pressupostos metodolégicos que sao

largamente atribuidos a produgédo de conhecimento nas ciéncias humanas e sociais.

Por sua vez, nas taxonomias da pesquisa qualitativa elaboradoras em
Cohen et al. (2007), distingbes paradigmaticas criticas e ndo-criticas estéo
paralelamente atreladas aos regimes de verdade que se estabelecem em duas
vertentes do pensamento cientifico: objetivo e subjetivo. Nesse sentido, Cohen et al.

(2007) descrevem quais atributos singularizam um paradigma critico:

Sociedades, grupos e individuos

Pesquisa em pequena escala

Fatores politicos, ideologicos, de poder e de interesses que moldam o
comportamento

Coletividade

Pesquisadores participantes, pesquisadores e facilitadores

Criticas ao especifico

Compreender, interrogar, criticar, transformar agdes e interesses
Interrogar e criticar o que é certo

Macro- e micro-conceitos: interesses politicos e ideoldgicos,
operacoes de poder

Tedricos criticos, pesquisadores de agao, pesquisadores de pratica
Interesse emancipatorio (COHEN et al., 2007, p. 33)

Por sua vez, tangente ao escopo da pesquisa qualitativa feminista, as
autoras recuperam e sintetizam seis afirmativas fundantes para tal abordagem.

Descrevem-se, portanto, afirmativas que estdo no cerne de uma metodologia
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reformulacao da relagao professor-aluno (da hierarquia a igualdade e
ao compartilhamento); garantia de empoderamento (para uma
democracia participativa); constru¢do de comunidade (por meio da
aprendizagem colaborativa); privilegiando a voz individual (ndo
apenas do palestrante[professor]); respeitar a diversidade da
experiéncia pessoal (enraizada, por exemplo, em género, raca, etnia,
classe, preferéncia sexual); desafiar as visdes tradicionais (por
exemplo, a sociologia do conhecimento). (COHEN et al., 2007, p. 34)

Complementar aos apontamentos das autoras, na linguistica aplicada

critica, diversas autoras revisitam os principios éticos, ideologicos e politicos que

orientam tedrico-metodologicamente a producdo de conhecimento no campo

disciplinar. Destaca-se a LA indisciplinar, sobre a qual Szundy e Fabricio (2019)

definem em dois momentos. Primeiramente, como a vertente que “vem se opondo de

forma radical a quaisquer perspectivas epistemoldgicas que busquem se eximir de

e/ou neutralizar questdes politicas e ideoldgicas em pesquisas sobre linguas(gens).”

(p- 70). Em um segundo momento, elas complementam:

Além de refutarem quaisquer possibilidades de neutralidade,
universalidade e generalizacao, linguistas aplicados/as orientados/as
por uma perspectiva indisciplinar também sinalizam que o carater
inter/transdisciplinar da LA nao é suficiente para criar inteligibilidade
sobre processos de (des)legitimagao e (ndo) distribuicdo de recursos
semiodticos contribuem para corroborar ou abalar processos de
exclusdo, discriminagdo e marginalizagdo de certos corpos no mundo
social. Alternativamente, propdem que as escolhas epistemoldgicas
na LA sejam orientadas pela implosdo das fronteiras disciplinares
(MOITA-LOPES, 2006), pela desaprendizagem (FABRICIO, 2006) e
pela transgressdo (PENNYCOOK, 2006), o que requer novos
exercicios de imaginacdo. (SZUNDY; FABRICIO, 2019, p. 71)

Nesse sentido, Fabricio (2006, p. 50) sintetiza que, no momento

caracterizado como “pds-virada paradigmatica na LA”,

autores como Pennycook (2001), Moita Lopes (neste volume) [(2006)]
e Cavalcanti (2004) vém advogando uma LA como pratica
problematizadora, que, assumindo abertamente suas escolhas
ideoldgicas, politicas e éticas, submete a reexame e a estranhamento
continuos nao s6 suas construgcbes, como também ‘vestigios’ de
praticas modernas, iluministas ou coloniais nelas presentes.

Desse modo, a autora ressalta como “a LA, area de forte tradicédo
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anglo-saxbnica, encontra-se em processo de reconstrugao, reinventando-se, em
termos de regime de ‘ndo-verdade’ [...]” (FABRICIO, 2006, p. 52). Sobre tais
consideragdes, interpreto que a LA, se atentando para uma autocritica, incorpora um
pensamento descentralizador — anticolonial, até mesmo — em que coloca em questao
os fins de sua produgcdo de conhecimento. Heron e Reason (1997), por sua vez,
articulam essa autocritica como da ordem de questdes axioldgicas. Sendo assim, vale
recuperar em Fabricio (2006) os exemplos de procedimentos metodoldgicos que a
linguistica aplicada critica tem paulatinamente introduzido em sua base

epistemoldgica.

Esses procedimentos podem ser expostos em trés principais ambitos:
(a) problematizar a universalizagdo, a generalizagdo, os discursos e os regimes de
verdade acerca do tema e dos obijetivos; (b) responsabilizar a pesquisadora em uma
autocritica acerca da pertinéncia social, contextual e de contemporaneidade do tema,
acerca da ética e do exame das atrizes sociais envolvidas, e acerca do cuidado na
construcéo de novas generalizagdes; e, finalmente, (c) permitir o embate de ideias,
argumentacgdes, revisitas e reexames das investigagbes e seus resultados.
(FABRICIO, 2006, p. 59-60)

Essas sao proposituras que considero estarem enraizadas no
percurso tragado pela tese e por mim — enquanto pesquisadora que convive(u) no
tempoespacgo das praxiologias de formacdo em LICC. Com o intuito de evidenciar e
representar o conjunto de contribuicdes que se somam até aqui e de que forma elas
estabelecem dialogo entre si, desenvolvo a tabela a seguir. Na primeira coluna,
sintetizo as contribuicdes do paradigma critico na pesquisa qualitativa e na LA
(FABRICIO, 2006; CHOHEN et al. 2007). Na segunda coluna, em retrospecto,

descrevo agdes que respondem a esses topicos:

Quadro 1: Contribuigbes do paradigma critico para a tese
Aspectos considerados Acdes pontuais no percurso da pesquisa
Problematizacao de
conceitos e ideologias
universalizantes e desafiar
visdes tradicionais:
Responsabilidade ética, . Garanti esclarecer as professoras sobre a gravacao dos
politica e social sobre a encontros, em todos os encontros;
pesquisa, relagdes de . Obtive aprovagao do pré-projeto em comité de ética;
poder e representacio do Desenvolvi instrumentos para a transcrigdo que
contexto: garantissem o anonimato de todas as participantes; e

. Revi os objetivos de pesquisa;
. Desenvolvi novas revisdes de literatura; e
. Adequei a abordagem metodoldgica.

o OO

o
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Aspectos considerados Acdes pontuais no percurso da pesquisa

g. Revi os objetivos de pesquisa de acordo com as leituras
preliminares do material transcrito.

h. Concepg¢ao do status ontoldgico dos dados

i. Desenvolvi métodos e instrumentos de analise que
privilegiassem os aspectos: da coletividade, da
aprendizagem colaborativa e da nocdo de comunidade.

Fonte: Sintese elaborada pela autora com base no quadro 9 no Apéndice A.

Abertura a argumentacao,
a coletividade e a
colaboracéo:

As agbes pontuais listadas na segunda coluna do Quadro 7 se referem
ao retrospecto de escolhas e perspectivas que, invariavelmente, foram feitas e
estabelecidas no percurso entre o projeto e a elaboracéo final da pesquisa. Nas
alineas de A a C, atento-me a uma contradicao encontrada entre: o objetivo inicial em
“desenvolver uma proposta de curriculo para o ensino de inglés para criangas” (CAAE,
2018); e a justaposicao desse intento a criticidade da linguistica aplicada indisciplinar
(MOITA-LOPES, 2006) e as reflexbes decorrentes das teorias curriculares em Silva
(2020).

Em minha leitura, esses elementos passaram a caracterizar forgas
opostas e o objetivo inicial se tornava demasiado prescritivo. Ademais, subsequente
a essa agao, relaciono a alinea G, descrevendo uma nova revisdo referente ao
aspecto de responsabilizagao. A transformacao dos objetivos orientadores da tese se
intensificou, uma vez que problematicas outras— e.g., a performatividade do género
feminino nas praxiologias de formagao de professoras de LICC — foram se delineando
junto aos exercicios de descricdo dos contextos e de transcrigdo das gravacgoes.
Dessa forma, julgo que foi possivel identificar problematicas entremeio a essas

praxiologias que revolucionaram o escopo inicial.

No topico das gravacgdes e referente ao aspecto da responsabilidade
ética, politica e social, as agdes descritas em D a G remetem aos cuidados que, sob
a perspectiva da “ética tradicional” (EGIDO, 2020a) — i.e., na conformidade dos
dispositivos legais e institucionais para a garantia dos direitos e integridade dos
participantes —, foram assegurados através de instrumentos como o Termo de

Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) e da submissédo do projeto de pesquisa ao
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Comité de Etica®? da universidade.

Além disso, as agbes pontuais — referentes as contribui¢des que o
aspecto da responsabilizagdo atribuiu a tese (D a G) — estdo imbricadas na
perspectiva de uma “ética emergente”. Essa, diferentemente da tradicional, ndo é
expressa por vias burocraticas, mas se realiza através do compromisso ético, politico
e social firmado de forma ontoldgica, epistémica, metodoldgica e, principalmente,
axiolégica. Para Egido (2020a), na perspectiva de uma “ética emergente”, prevé-se
que o cuidado se da dentro e a partir das relagdes que se estabelecem ao longo do
processo investigativo e na atencdo depreendida aos seres envolvidos em tal

processo.

Na esteira dessas reflexdes, o aspecto final enderecado no Quadro 1,
tratando da abertura a argumentagao, € complementar ao conceito do compromisso
politico e social sob o ponto de vista da ética emergente e corrobora a nogao de que
“precisamos de uma LA que eleja as transgressées de fronteiras normativas como
objetos de pesquisa atentando para os jogos de poder que forjam, arbitrariamente, o
senso comum, os padrdes de normalidade, as certezas e os perimetros de legalidade.”
(SZUNDY; FABRICIO, 2019, p. 73) Desse modo, a sintese sobre esse aspecto se
baseia, tanto nos procedimentos de revisita e reexame das investigagcdes e seus
resultados (FABRICIO, 2006), quanto nos acenos & coletividade e & “garantia de
empoderamento (para uma democracia participativa)” presentes em Cohen et al.
(2007, p. 34).

Assim, as alineas (H), da concepcéao do status ontoldgico dos dados,
e (l), sobre o desenvolvimento das analises, remetem a propria natureza das
afirmativas sobre a metodologia qualitativa critica feminista (COHEN et al., 2007) e
aos pressupostos pos-modernos e poés-construtivistas em Pavelenko (2004) e
Cameron (2005) que instigam epistemologias baseadas no coletivo de saberes e de
producdo de conhecimento compartiihado. Essas ag¢des sao especialmente
significativas dentre as transformagbes no percurso da pesquisa, pois resultam

justamente na ressignificacdo de minha perspectiva tedrico-metodoldgica e culminam

33 O projeto (CAAE: 16183619.7.0000.5231) foi aprovado apos submissao na Plataforma Brasil, sob o
numero de registro: 3.490.568.
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na abertura para o pensamento anticolonial e subalterno como elementos

fundamentais ao perspectivar teérico-metodologicamente a tese.

Em suma, as contribuicbes que expendi até o momento nessa
subsecgao evidenciam que o campo disciplinar da linguistica aplicada € central para o
escopo da tese. Valho-me das reflexdes em Szundy e Fabricio (2019, p. 64): a partir
da leitura de modernidade como “a visao de linguagem que consagrou a Linguistica
Moderna como campo cientifico valido”, elas se atentam ao fato de que € nesse campo
onde se desenvolvem nocivos “parametros de purismo, isolamento, isomorfismo e
transparéncia” que dissociam a linguistica de parametros outros. Aqui, elas fazem
referéncia a “fluidez do corpo, [a] variabilidade, [a] desordem e [a] inconstancia do
mundo social das praticas linguisticas.” Dito de outro modo, o estabelecimento de um
regime universal e unico de verdade que estabelece uma abordagem especifica sobre

a linguagem. Todavia, “embora persistente, ndo reina soberana.” (p. 64)

O argumento de Szundy e Fabricio (2019), portanto, remete a
ressignificagdo da linguagem e da nogao campo disciplinar. Para elas, na promogao
de uma linguistica aplicada indisciplinar (MOITA-LOPES, 2006), depreende-se um
“‘interesse central [que] recai nos fluxos semidticos e identitarios no mundo atual.”
Consequentemente, “a atencao para a fluidez se choca com a concepgao-zumbi de
fronteira disciplinar, ainda presente em um numero consideravel de pesquisas
identificadas como indisciplinares.” (SZUNDY; FABRICIO, 2019, p. 65) No enredo
sobre uma possivel “teorizagdo decolonial”’, para Vieira (2019), € necessario tomar
como ponto de partida:

discutir a linguistica como parte das disciplinas a serem
decolonizadas, como também é nosso papel contribuir para a critica
dos modos como a linguagem ¢é usada para a criagdo e manutengao
de ideologias (ou seja, de sentidos a servigo da opressao) associadas
ao “mito do eurocentrismo” (incluindo o “mito da modernidade”,
conforme DUSSEL, 2015) nas relagdes de poder, nas ciéncias, nos
saberes, nos modos de ser, e 0s problemas sociais a ele atrelados.
Nosso empenho é contribuir para a critica e para a decolonizagao das
formas hegemodnicas eurocentradas de poder, de ser, de viver, de
pensar, de se relacionar, de fazer ciéncia, que tém predominado no
Brasil (nosso lugar de trabalho), considerando-se que tal critica enfoca
a faceta discursiva dos processos de (de)colonialidade do poder, do
saber e do ser. (VIEIRA, 2019, p. 86)

Na amarracédo do que tenho proposto nessa secgéao, faz-se relevante
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sintetizar a seguinte consideragao: partindo das problematiza¢cdes acerca do proprio
paradigma qualitativo critico (HERON; REASON, 1997; COHEN et al., 2007; DENZIN
et al., 2017), os campos disciplinares dos quais lango m&o em minha pesquisa
(PAVLENKO, 2004; CAMERON, 2005; MOITA-LOPES, 2006; LOPEZ-GOPAR, 2019
etc.) ttm desenvolvido movimentos de revisita e de abertura para o desenvolvimento
de novas categorias analiticas (LOURO, 1997; FABRICIO, 2006, para citar algumas).
Nesse sentido, corroboro as palavras iniciais de Vieira (2019), que aventam possiveis

didlogos entre critica, decolonizagéo e feminismo:

Acreditando no potencial transformador da critica e da decolonizagao
de estruturas opressivas fundadas nas categorias de género e
sexualidade, aqui a teoria de género social guia os pressupostos
epistemoldgicos, ontologicos, metodoldgicos, e € também nosso tema
de pesquisa. (VIEIRA, 2019, p. 84)

O resgate dos pressupostos tedrico-metodologicos que se posicionam
ao largo de um paradigma critico evidencia que o percurso tragado entre a critica e o
decolonial — tal como proponho no titulo dessa se¢ao — nao representa um abandono
de velhos conceitos em detrimento de novos. As categorias de analise que esses
campos disciplinares elaboram sdo fundamentais para compreender, justamente, a
necessidade de unir aos seus pressupostos uma postura anticolonial — i.e., pds-
colonial e decolonial, com nomes do feminismo do sul, feminismo negro etc.
(BALLESTRIN, 2013; 2017). Se, por um lado, o paradigma critico propde novos meios
de investigar o mundo material, atribuindo a ele aspectos sociais, culturais e histéricos;
por outro lado, esse € um vislumbre proposto, ainda, aos moldes do fazer cientifico
norte e euro centrados. Significa dizer que se mantém, portanto, em uma ordem
hierarquizada em que o campo disciplinar encerra determinadas problematicas,
categorias e métodos. Essa questéo € o cerne do pensamento anticolonial, & por essa
razao que o incluo na investigagdo para pensar os contextos em que se dao as

praxiologias de formacéao de professoras de LICC.

De modo a explorar essa prerrogativa a contento, explicito os pontos
que concernem especificamente ao pensamento anticolonial do qual me refiro na

subsecéao a sequir.
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2.1.2 ... ao pensamento anticolonial

“Pensar a partir de problematicas e ndo de disciplinas”: a frase de
Helena Vieira (2022), em curso sobre os nomes do pensamento latino-americano,
soou-me como, certamente, uma provocagdao. Uma assertiva que desloca,
tectonicamente, as nog¢des de pesquisa e de producdo de conhecimento que
resguardava até entdo. Ao mesmo tempo, € uma nogao que pacifica as inquietudes
epistémicas. De acordo com Vieira (2022), esse € o cerne dos modos como o
pensamento decolonial se organiza sobre a problematica da colonialidade,

especialmente, da colonialidade do saber.

Panoramicamente, Ballestrin (2013) apresenta de que modo o
pensamento decolonial — principalmente, nos trabalhos dos membros do grupo
Modernidade/Colonialidade/Decolonialidade — enderecou questdes relacionadas a
colonialidade do saber ou da “geopolitica do conhecimento” (MIGNOLO, 2002 apud
BALLESTRIN, 2013). Em sua analise do giro decolonial na América Latina, ela pontua,
desde tedricas predecessoras do pensamento anticolonial — em nomes como Paulo
Freire e Franz Fannon — até o estabelecimento de correntes de pensamento pos-
colonial e decolonial, apresentando caracteristicas que marcam como tais abordagens
operam na critica ao sistema-mundo moderno/colonial (WALLERSTEIN, 1991a;
1991b, apud CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007, p. 15; GROSFOGUEL, 2008,
p. 126; BALLESTRIN, 2013, p. 100).

Compreendo que, de modo geral, as correntes de pensamento
anticolonial representam mudangas paradigmaticas e que causam deslocamentos
ontoldgicos, epistémicos, metodolégicos e axiologicos (HERON; REASON, 1997;
LINCOLN; LYNHAM; GUBA, 2018; SZUNDY; FABRICIO, 2019). Isso, no entanto, ndo
pode ser considerado uma total novidade na trajetoria da pesquisa qualitativa critica,
especialmente no campo disciplinar da LAC. Diversas autoras observam, aos termos
de “virada paradigmatica” (MOITA-LOPES, 2006; FABRICIO, 2006; MATEUS, 20009;
para citar alguns que compartiiho na tese), os modos como a producdo de
conhecimento nas ciéncias humanas e sociais, na linguistica e na linguistica aplicada
critica tém, paulatinamente, incluido categorias criticas e subalternas no escopo de

suas producdes.
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O fato é que, a partir das propostas anticoloniais, sobretudo do
pensamento decolonial, inaugura-se um enfoque inédito, ou seja: “pensar a partir das
problematicas” reais e, espaco-temporalmente, presentes. Problematicas que
evidenciam os prejuizos da colonialidade sobre grupos subalternizados. Isso se torna
radicalmente diferente de pensar a partir da racionalidade disciplinar ou de debrucar-
se no exercicio de ‘criar novas’ categorias para abordar os problemas que a

colonialidade — ja (im)posta — nos submete.

N&o se trata, entretanto, de um movimento de abandono, de negagéo
de teorias ja desenvolvidas nas ciéncias humanas, sociais ou, mais especificamente
para a tese, na linguistica aplicada critica e indisciplinar. Trata-se, portanto, de um
pensamento fronteirico (GROSFOGUEL, 2008) que explora novas e ampliadas formas
de escuta. Na analise de Ballestrin (2013), sobre a trajetéria do grupo
Modernidade/Colonialidade, apresentam-se as caracteristicas dos dois principais
compéndios do que tenho chamado de pensamento anticolonial: a corrente poés-
colonial e a decolonialidade. Grosfoguel (2008) relembra que, sob a égide de “Estudos
Subalternos”, ambos os grupos: de autoras no sul-Asiatico e na América-Latina,
estabeleciam didlogo em 19983+, No entanto, a critica em Grosfoguel (2008, p. 116) é

evidente:

Os membros do Grupo Latino-americano de Estudos Subalternos
eram, na maioria, académicos latino-americanistas a viver nos EUA.
Apesar de terem tentado produzir um conhecimento alternativo e
radical, eles reproduziram o esquema epistémico dos Estudos
Regionais nos Estados Unidos. Salvo raras excepgdes, optaram por
fazer estudos sobre a perspectiva subalterna, em vez de os produzir
com essa perspectiva e a partir dela.

Os eventos desse ano marcam, portanto, um momento de cisdo que
resulta na percepcdo que se tem atualmente de duas correntes didaticamente
distintas: o poés-colonialismo e o pensamento decolonial. Certa feita, € possivel
sintetizar as principais diferengas entre eles em trés principais aspectos: a lingua

utilizada na disseminagdo das produgdes; o local de produgdo; e a base

34 Refere-se brevemente ao congresso na Universidade de Duke naquele ano. Outros eventos
académicos e publicagdes que, em maior ou menor grau, influenciam a constituicido do grupo M/C séo
explicitados em Castro-Gémez e Grosfoguel (2007, p. 9-12)
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epistemoldgica. Apresento estes aspectos em quadro:

Quadro 2: Principais aspectos de divergéncia entre correntes anticoloniais

Pés-colonial > Grupo sul-Asiatico .
- . Decolonial > Grupo
e latino-americano de estudos . L
Modernidade/Colonialidade
subalternos
Majoritariamente os escritos sao | Majoritariamente os escritos séo
Lingua disseminados em lingua inglesa ou | disseminados em espanhol.
francesa.
Os autores se localizam, | Os autores se localizam,
Local principalmente na India, sul da Asia e | principalmente na América Latina,
alguns perimetros no continente | com excec¢des que produzem dentro
europeu. dos EUA.
Uso extenso de autores pods-|Nao nega o desenvolvimento de
estruturalistas, desconstrutivistas e | autores norte-centrados, lendo-os,
pos-modernos, i.e.. Foucault, | entretanto, a partir de perspectivas
. Derrida, Gramsci e Guha. majoritariamente latino-americanas.
Episteme
Relagao antagobnica entre | Baliza as relagdes de poder, saber e
colonizador e colonizado. ser pela nocdo de colonialidade.

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Ballestrin (2013).

Evidentemente, essa divisdo ndo deve ser tomada como estanque,
mas como uma organizagao didatica das correntes de pensamento anticolonial, que
pretende explicitar quais de suas caracteristicas sao distintas. Nesse sentido, a escrita
de Rufino (2019) exemplifica de que maneiras as duas correntes podem coabitar um
projeto epistemoldgico. Sendo possivel ressaltar que as diferengas residem,
principalmente, nos modos de desenvolvimento de resisténcias aos periodos coloniais
em cada local de producdo. Complementarmente, acerca das diferengas
epistemoldgicas — em especial, no que tange o antagonismo como base para o
pensamento poés-colonial e a colonialidade para o pensamento decolonial —
Grosfoguel (2012) intercepta o debate e pondera sua proposta para a episteme da

decolonialidade:

nao quero estabelecer um essencialismo antiocidental que produz
uma inversao binaria da légica eurocéntrica e termina reproduzindo
alguma das variantes dos “fundamentalismos terceiro-mundistas”
(religiosos e/ou nacionalistas). Dada a histéria da expanséao colonial
europeia e seu monopolio desde o século XIX, ndo existe um lugar
que seja uma externalidade (un afuera) absoluta do ocidente. Mas isto
nao significa que nao existam alternativas ao eurocentrismo e ao
ocidentalismo. (GROSFOGUEL, 2012, p. 351)
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Admito que o recorte apresentado no Quadro 2 ¢é, sobretudo,
enviesado. Tendo como base Ballestrin (2013) e Grosfoguel (2008) que explicam a
pauta dizendo ser a principal critica dos decoloniais ao pos-colonialismo o fato de que
esses ultimos tecem “uma critica eurocéntrica ao eurocentrismo” e o destaque para
autores, como Foucault, Derrida, Gramsci e Guha, advindos da leitura em Grosfoguel
(2008, p. 116) de que:

os latino-americanistas deram preferéncia epistemoldgica ao que
chamaram “os quatro cavaleiros do Apocalipse” (Mallon, 1994;
Rodriguez, 2001), ou seja, a Foucault, Derrida, Gramsci e Guha. Entre
estes quatro, contam-se trés pensadores eurocéntricos, fazendo dois
deles (Derrida e Foucault) parte do canone pds-estruturalista/pés-
moderno ocidental. Apenas um, Rinajit Guha, € um pensador que
pensa a partir do Sul. Ao preferirem pensadores ocidentais como
principal instrumento tedrico, trairam o seu objectivo de produzir
estudos subalternos.

Nesse sentido, Restrepo e Rojas (2010, p. 15) ressaltam um
denominador comum importante aos conceitos que se colocam em debate. Para
compreender os modos de resisténcia caracteristicos de cada corrente de
pensamento anticolonial, € preciso considerar: a) o colonialismo enquanto “processo
e aparelhos de dominagao politica e militar que sao utilizados para garantir a
exploracdo da mao-de-obra e da riqueza das colénias em beneficio do colonizador” —
ou seja, o termo pode ter sua descricdo encerrada em um periodo histérico; e b) a

colonialidade, por sua vez, enquanto:

fendbmeno histérico muito mais complexo que se estende até os dias
atuais e se refere a um padrao de poder que opera através da
naturalizacdo de hierarquias territoriais, raciais, culturais e
epistémicas, permitindo a re-producéo de relagdes de dominagao; este
padrao de poder nao s6 garante a exploragao pelo capital de alguns
seres humanos por outros em escala global, mas também a
subalternizagdo e o apagamento dos conhecimentos, experiéncias e
modos de vida daqueles que sdo assim dominados e explorados.
(RESTREPO; ROJAS, 2010, p. 15)

Desse modo, os efeitos de sentido — que o conceito da colonialidade
opera no pensamento decolonial — s&o, em certa medida, de maior amplitude quando
comparado com a nog¢ao de colonialismo. Partindo dos conceitos de colonialismo e
colonialidade, é possivel perceber que ambos os locais de onde se originam a
produgao do pensamento anticolonial e que sofreram experiéncias coloniais violentas

e execraveis — sul-Asiatico e América Latina — resguardam diferengas nos modos de
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resisténcia e reagao ao colonialismo. Modos que, por sua vez, refletem na separagao
expressa em suas terminologias pds- e des-colonial. Ballestrin (2013), por sua vez,
contrapde “dois entendimentos” que se depreendem do termo pds-colonialismo e que

derivam da diferenga posta em Restrepo e Rojas (2010). Dessa forma, para a autora:

O primeiro [entendimento] diz respeito ao tempo histérico posterior aos
processos de descolonizacdo do chamado “terceiro mundo”, a partir
da metade do século XX. Temporalmente, tal ideia refere-se, portanto,
a independéncia, libertagdo e emancipacdo das sociedades
exploradas pelo imperialismo e neocolonialismo — especialmente nos
continentes asiatico e africano. A outra utilizacdo do termo [pds-
colonialismo] se refere a um conjunto de contribuicbes tedricas
oriundas principalmente dos estudos literarios e culturais, que a partir
dos anos 1980 ganharam evidéncia em algumas universidades dos
Estados Unidos e da Inglaterra. (BALLESTRIN, 2013, p. 90)

Assim, sobre o segundo entendimento, a autora descreve, com base
em Costa (2006 apud BALLESTRIN, 2013, p. 90), as caracteristicas que permeiam as

contribuigdes tedricas relativas a corrente de estudo pos-colonial. Sdo elas:

‘carater discursivo do social’, do ‘descentramento das narrativas e dos
sujeitos contemporaneos’, do ‘método da desconstrucdo dos
essencialismos’ e da ‘proposta de uma epistemologia critica as
concepgdes dominantes de modernidade’ (Costa, 2006, p. 83-84). Na
continuidade do argumento, sugere ainda que o ‘colonial’ do termo
‘alude a situacbes de opressao diversas, definidas a partir de fronteiras
de género, étnicas ou raciais’.

Sendo este ultimo, ha uma questdo-chave para compreender o
aspecto epistemoldgico de diferenciagao entre pos- e des-colonial. Ballestrin (2013, p.
90) evidencia que, sob a perspectiva dessa corrente de pensamento, “nem todas as
situagdes de opressdo sao consequéncias do colonialismo — veja-se a histéria do
patriarcado e da escravidao —, ainda que possam ser reforgadas ou ser indiretamente
reproduzidas por ele.” Por sua vez, a base epistemologica em que se sintonizam as
producdes politico-tedricas do grupo M/C é justamente a nogcdo que vai além do
colonialismo (RESTREPO; ROJAS, 2010), ou seja, a nogao de colonialidade. Sobre
ela, Grosfoguel (2008, p. 126) esclarece:

Um dos mais poderosos mitos do século XX foi a nogcdo de que a
eliminagdo das administracées coloniais conduzia a descolonizagao
do mundo, o que originou o mito de um mundo “pds-colonial”’. As
multiplas e heterogéneas estruturas globais, implantadas durante um
periodo de 450 anos, ndo se evaporaram juntamente com a
descolonizacgéao juridico-politica da periferia ao longo dos ultimos 50



120

anos. Continuamos a viver sob a mesma “matriz de poder colonial”.
Com a descolonizacdo juridico-politica saimos de um periodo de
“colonialismo global” para entrar num periodo de “colonialidade
global”.

No debate sobre a “matriz de poder colonial”’, atribui-se a Anibal
Quijano®® o desenvolvimento do conceito da colonialidade do poder que, por sua vez,
“‘exprime uma constatacado simples, isto é, de que as relagdes de colonialidade nas
esferas econbmica e politica ndo findaram com a destruicdo do colonialismo.”
(BALLESTRIN, 2013, p. 99) Neste interim, autores como Grosfoguel (2008), Mignolo
(2010) e Maldonado-Torres (2016) passam a articular a nogao de colonialidade do

poder com outros aspectos da experiéncia humana (BALLESTRIN, 2013, p. 99-101).

Aqui, neste espacotempo, entretanto, interessa-me ‘apertar o passo’,
desviar na critica, posicionando-me para além da leitura dos homens que compdem o
grupo M/C e ouvir o que ha nas frestas de suas articulagbes do conceito de
colonialidade do poder. Ousar tentar uma “traquinagem e estripulia, resiliéncia e
transgressao”, como propde Exu transcrito em Rufino (2019, p. 47). Por essa razéo,
tentarei ler e revisitar o conceito da colonialidade do poder, do saber e do ser através
de autoras que resgatam o pensamento anticolonial — seja qual for o prefixo, pds ou
no des — de suas armadilhas binarias (BALLESTRIN, 2013; 2017; LUGONES, 2008;
CURIEL; 2020; OYEWUMI, 2004; VIEIRA, 2019; entre outras). De modo que se
entrelacem com a proposta de: “caminhar na dire¢do de uma transepisteme [...]”
(SZUNDY; FABRICIO, 2019, p. 77). Para as autoras — que representam o enlace da

LA indisciplinar com o pensamento anticolonial — & necessario:

desaprender a ver a linguagem amputada dos corpos e de seus
vinculos “geograficos, comunitarios, identitarios e sociopoliticos”
(FABRICIO, 2017, p. 610). Tal mutilagdo embaca a percepgéo da
pluralidade das formas de vida humanas. Entretanto, a viséo
performativa de linguagem privilegiada na perspectiva indisciplinar
contempla a dindmica entre sedimentagao e ruptura, apurando o olhar
para os excessos € as fissuras dentro dos regimes de normatizacgao.
Privilegia, assim, as transgressbes como sendo centrais nos
processos de (re)significagdo. Tal perspectiva toma como pontos de
observacdo privilegiados praticas consideradas marginais ou

35 Acerca do conceito de colonialidade do poder, ao mencionar a obra de Quijano, os autores circulam
entre, principalmente, as publicagdes: “Colonialidad del poder, eurocentrismo y America latina” de 2000;
e “Colonialidad y Modernidad/Racionalidad” de 1991/2005.
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fronteiricas em relacdo as normas reguladoras de performances de
género, sexualidade, raga, classe social etc.

Passo, entdo, ao segundo ponto de consideragbes do Capitulo 2 da
tese: os feminismos subalternos como aposta epistemologica, tendo como base
autoras e pensamentos que se sintonizam na critica ao “sistema-mundo
[moderno/colonial] de género” (LUGONES, 2007; 2008).

2.2 FEMINISMOS SUBALTERNOS

O segundo ponto de consideracdo se refere aos feminismos
subalternos, a aposta epistemoldgica de minha investigagdo. Retomando a nogao em
transepisteme, em Szundy e Fabricio (2019), esquematizo as consideracbes das
autoras enquanto principios que se refletem no desenvolvimento da analise:
desamputar a linguagem, sendo ela tomada enquanto performance; transgredir na
ressignificagdo; observar praticas marginais e fronteiricas; e relativizar as normas
reguladoras de performance de género, sexualidade, raga, classe social etc. Dessa
forma, atino que as consideragcdes desenvolvidas nessa secdo pretendem, em
unissono, considerar modos de orientar andlises acerca dos contextos e das

praxiologias de formacéao de professoras em LICC.

Inaugurando o uso do termo “sistema-mundo de género”, Lugones
(2008) evidencia como o proprio pensamento decolonial falhou em pensar com devida
profundidade as questdes de género e de interseccionalidade. Ela esclarece que
Anibal Quijano aventa alguma propositura sobre a intersec¢ao entre raga e género,
mas o faz em termos “estruturais amplos”, estreitando seus significados a partir da
“analise que faz do padréo de poder capitalista eurocéntrico e global” (LUGONES,

2008, p. 62-3). Em sua leitura do conceito, a autora esclarece que:

Quijano entende que o poder esta estruturado em relagbes de
dominacgao, exploragao e conflito entre atores sociais que disputam o
controle dos “quatro &mbitos basicos da vida humana: sexo, trabalho,
autoridade coletiva e subjetividade/intersubjetividade, seus recursos e
seus produtos”. O poder capitalista, eurocéntrico e global esta
organizado, precisamente, sobre dois eixos: a colonialidade do poder
e a modernidade. Esses eixos ordenam as disputas pelo controle de
todas as areas da vida de tal maneira que o significado e as formas da
dominagdo em cada uma s&o inteiramente atravessados pela



122
colonialidade do poder e pela modernidade. (LUGONES, 2008, p. 63)

Nesse arranjo sistematico proposto por e desenvolvido a partir de
Anibal Quijano, entretanto, estdo acobertados aspectos que Lugones (2008) e outras
vozes do feminismo subalterno consideram problematicos (BALLESTRIN, 2017). A
critica, sobre a maneira como Quijano desenvolve o conceito de colonialidade do

poder, pode ser entendida como:

para Quijano, as lutas pelo controle do “acesso ao sexo, seus recursos
e produtos” definem a esfera sexo/género e sdo organizadas a partir
dos eixos da colonialidade e da modernidade. Essa andlise da
construgcao moderna/colonial do género e seu alcance sao limitados.
O olhar de Quijano pressup6e uma compreensao patriarcal e
heterossexual das disputas pelo controle do sexo, seus recursos
e produtos. Ele aceita o entendimento capitalista, eurocéntrico e
global sobre o género. Seu quadro de analise — capitalista,
eurocéntrico e global — mantém velado o entendimento de que as
mulheres colonizadas, ndo brancas, foram subordinadas e destituidas
de poder. Conseguimos perceber como €& opressor o carater
heterossexual e patriarcal das relagdes sociais quando
desmistificamos as pressuposicdes de tal quadro analitico.
(LUGONES, 2008, p. 63)

Concordo com a autora em sua critica a Quijano, sobretudo, pois a
problematizagdo da colonialidade e da modernidade, pelo viés dos feminismos
subalternos, atenta para a capilaridade alcangada pelo fator heteropatriarcal através
das estratégias e dindmicas de manutengao do controle sobre o ser, especialmente.
De acordo com Curiel (2020), o feminismo decolonial e a decolonialidade
compartilham do enfrentamento a colonialidade do poder, do saber e do ser.
Entretanto, impar ao feminismo decolonial esta o fato de que ele compreende “que a
raca nao determina sozinha a configuragcdo da colonialidade do poder; ela é
acompanhada pelo género e, com ele, pela heterossexualidade.” (p. 152) Além disso,

para a autora:

Uma posigao decolonial feminista significa entender que tanto a raga
quanto o género, a classe, a heterossexualidade etc. sdo constitutivos
da episteme moderna colonial; elas ndo sao simples eixos de
diferencas, sao diferenciacbes produzidas pelas opressdes, de
maneira imbricada, que produzem o sistema colonial moderno.
(CURIEL, 2020, p. 158)

Por sua vez, a principal questdo na obra de Vergés (2020), “Um

feminismo decolonial’”, recai sobre a apropriacdo indevida que a matriz
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colonial/moderna executou sobre o discurso feminista e sobre as pautas da
diversidade. Nesse sentido, para a autora, a principal caracteristica de um feminismo
decolonial é a “despatriarcalizacdo das lutas revolucionarias.” (p. 27) Ao evidenciar

essa apropriacao, ela reverbera a critica:

Os feminismos decoloniais estudam o modo como o complexo racismo
/ sexismo / etnicismo impregna todas as relagdes de dominacao, ainda
que os regimes associados a esse fendbmeno tenham desaparecido.
(VERGES, 2020, p. 33-4)

Evidentemente que as problematizagdes dessas autoras ndo estao
pretendendo renunciar ao conceito original da colonialidade de Quijano. Elas
promovem um movimento de escrutinio que complexifica e o torna, invariavelmente,
mais proximo do espacgotempo presente na tese —i.e., da pratica social em quadro, as
praxiologias de formag¢ao em LICC. Desse modo, faz-se relevante, tal como sintetiza
Ballestrin (2013), sinalizar de que maneira(s) as dinamicas da colonialidade do poder,
saber e ser permitem evidenciar as idiossincrasias do sistema-mundo
moderno/colonial de género quando problematizamos o heteropatriarcado nas

praxiologias de formagédo em LICC — tomadas, portanto, como pratica social.

Sobretudo, o conceito da colonialidade viabiliza o manuseio de
categorias que, ndo apenas servem como base orientadora em minhas analises, mas,
igualmente, como ponto de resisténcia e reagédo as estratégias de dominagao nelas
implicitas e implicadas. Bastante semelhante a isso, tem-se o conceito de ideologias

na perspectiva de Szundy e Fabricio (2019), para elas:

Ideologias sédo performativas, pois agem no mundo social, forjando
diferentes efeitos de sentido. A atengdo a multiplicidade de efeitos
performativos de nossa praxis linguistica, portanto, seria uma
atividade ética central. Caberia-nos, entdo, sempre perguntar: que
formas de existéncia, que entendimentos e que relagbes ganham
existéncia em nossas performances? Entretanto, quanto mais
conservadoras as ideologias menos se percebem como produtoras
ativas do que chamamos de fendbmenos sociais. (p. 69)

Dito de outro modo, creio ser possivel confrontar as representagdes
cristalizadas de género, raga, classe etc. por, justamente, constituirem as proprias
praxiologias de formacdo em LICC. A “atencao” é redobrada para ser possivel

identificar seus “efeitos performativos” nas praxis voltadas ao ensino de LICC.
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Corroboro junto as autoras que “nossas subjetividades nao estao fora do discurso e
que ganham existéncia dentro de um sistema semiético de classificagdes.” (SZUNDY;
FABRICIO, 2019, p. 69) Aqui, portanto, ele & um sistema ideoldgico que se vale de
categorizagdes a partir de principios, especialmente, conservadores modernos-

coloniais de género.

Para Ballestrin, a exemplo desse movimento, Grosfoguel (2008, apud
BALLESTRIN, 2013, p. 100) propde que a colonialidade do poder “possui capacidade
explicativa que atualiza e contemporiza processos que supostamente teriam sido
apagados, assimilados ou superados pela modernidade.” A partir de Mignolo (2000),
a autora destaca a seguinte leitura do termo: “a matriz colonial do poder ‘€ uma
estrutura complexa de niveis entrelacados’,” sendo capaz de estabelecer controle
sobre a economia, autoridade, natureza, género/sexualidade e
subjetividade/conhecimento. Na leitura de Maldonado-Torres (2008), por sua vez,
percebe-se haver uma dimensao triade da colonialidade: no poder, no saber e no ser.
Para ele, é preciso evidenciar, além dessas dimensdes, os efeitos e meandros da
modernidade. Sobre esse aspecto, Ballestrin (2013, p. 101), com base em Enrique
Dussel, sintetiza: “A modernidade é um ‘mito’ que oculta a colonialidade”, i.e., como
parte constituinte da colonialidade, a modernidade é o que se encarrega de dissimular
os aparelhos de controle deste sistema-mundo moderno/colonial de género. Para
Dussel (2000, p. 49 apud BALLESTRIN, 2013, p. 102), é possivel averiguar etapas
distintas de como esse processo ocorre; repara-se que existe uma cadéncia

observavel entre eles:

1. A civilizagdo moderna autodescreve-se como mais desenvolvida e
superior (0 que significa sustentar inconscientemente uma posigao
eurocéntrica). 2. A superioridade obriga a desenvolver os mais
primitivos, barbaros, rudes, como exigéncia moral. 3. O caminho de tal
processo educativo de desenvolvimento deve ser aquele seguido pela
Europa (é, de fato, um desenvolvimento unilinear e a europeia o que
determina, novamente de modo inconsciente, a “falacia
desenvolvimentista”). 4. Como o barbaro se opde ao processo
civilizador, a praxis moderna deve exercer em ultimo caso a violéncia,
se necessario for, para destruir os obstaculos dessa modernizagao (a
guerra justa colonial). 5. Esta dominagao produz vitimas (de muitas e
variadas maneiras), violéncia que € interpretada como um ato
inevitavel, e com o sentido quase-ritual de sacrificio; o herdi civilizador
reveste a suas préprias vitimas da condi¢ao de serem holocaustos de
um sacrificio salvador (o indio colonizado, o escravo africano, a
mulher, a destruicdo ecoldgica, etecetera). 6. Para o moderno, o
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barbaro tem uma “culpa” (por opor-se ao processo civilizador) que
permite a “Modernidade” apresentar-se ndo apenas como inocente
mas como “emancipadora” dessa “culpa” de suas proéprias vitimas. 7.
Por ultimo, e pelo carater “civilizatério” da “Modernidade”, interpretam-
se como inevitaveis os sofrimentos ou sacrificios (os custos) da
“modernizagdo” dos outros povos “atrasados” (imaturos), das outras
racas escravizaveis, do outro sexo por ser fragil, etecetera (DUSSEL,
2000, p. 49).

A extensa analise em Dussel do conceito de modernidade ressalta,
nao s6 o carater ficcional do pertencimento (pertencimento ao que é descrito como
moderno — e civilizado em termos de cultura, de lingua, de lugar etc. — e do
afastamento da alcunha de primitivo), como ressalta, igualmente, que o sistema-
mundo moderno/colonial de género depende fortemente da aceitacdo e da
manutencgao de tal mitologia (LUGONES, 2008). Retornando as vozes da linguistica
aplicada indisciplinar, é possivel observar que a mitologia, sobre a qual fala Lugones,
se inscreve em linhas bastantes proximas ao que Szundy e Fabricio refletem ser o
modus operandi das ideologias quando perspectivas pelo sistema-mundo

moderno/colonial de género:

Na forma de conhecimento modernista-colonial, um conjunto de
categorizagbes agrupou seres humanos segundo uma logica
dicotbmica e hierarquizante, produzindo modos de outramento
perniciosos. Estes se instauram sob critérios seméanticos de raga,
género, sexualidade, classe social, entre outros, tomados como
descritores de realidades essenciais. E nesse sentido que quaisquer
usos de linguagem, como os classificatérios, por exemplo, operam
ideologicamente, encadeando percep¢des de linguagem e
sociabilidades. ldeologias linguisticas, portanto, ocupam um espago
central em nossas (inter)acbes com recursos semidticos no mundo
social. [...] ideologias linguisticas influenciam outras ideologias e com
elas se mesclam, nevoando nossa percepgdo. (SZUNDY; FABRICIO,
2019, p. 69)

Nesse sentido, é interessante observar o manuseio da nocado de
diferenga como mecanismo fulcral de manutencao de hierarquias e classificacoes.
Esses sdo pontos fundamentais para o pensamento anticolonial. Em especial nas
consideragdes de Walter Mignolo que, de acordo com Restrepo e Rojas (2010, p. 132),
defende haver “dois tipos fundamentais de diferenca [...]: a diferenga imperial®¢ e a

36 A diferenga imperial se refere aos movimentos de inferiorizagdo que a Europa langa mao entremeio



126

diferenga colonial’. Interessa-me, aqui, tratar da diferenga colonial como um sistema

significativamente complexo e espago-temporalmente presente nos contextos da tese:

De modo geral, pode-se afirmar que a diferenga colonial se refere ao
lugar e as experiéncias daqueles que foram inferiorizados por aqueles
que, no meio do empreendimento colonial, sdo considerados
superiores. Conhecimentos colonizados (ou colonizaveis, pode-se
acrescentar), seres, territérios e populagbes sdo epistemicamente,
ontologicamente e socialmente inferiorizados pelo olhar colonialista.
Sao0 lugares e experiéncias que se constituem como exteriores a
modernidade (n&o-moderna), numa logica de negatividade (de
inferiorizacao). Assim, a diferenca colonial é o resultado desta légica
que: “[...] consiste em classificar grupos de pessoas ou populacdes e
identifica-los em suas falhas ou excessos, o que marca a diferenca e
a inferioridade em relacdo aquele que classifica” (2003: 39). Esta
diferenca colonial supde um principio fundador: “...] a légica de
classificagao e hierarquizagao dos povos do planeta, por suas linguas,
suas religides, suas nacionalidades, sua cor de pele, seu grau de
inteligéncia, etc. [...]" (2003: 43). (RESTREPO; ROJAS, 2010, p. 132)

Apropriando-me da explicagdo dessa ldgica — que classifica, identifica
e marca — da diferenca como estratégia de manutengao da colonialidade, & possivel
uma aproximagao com o campo disciplinar que abrange o ensino e a formagao em
lingua inglesa, mais especificamente, o ensino e formacéo em LICC. Os debates de
viés critico e indisciplinar, na LA, que problematizam a presenca imperialista no afa
em ensinar e aprender inglés como escalada social econémica (KUMARAVADIVELU,
2006; RAJAGOPALAN, 2006) se sintonizam ao pensamento anticolonial.

Nesse mesmo sentido, a analise e a interpretacdo dos contextos em
que se realizam as praxiologias de formacdo de professoras em LICC estao,
justamente, inseridas nesse sistema, cuja base € sustentada pela manutencédo do
mundo moderno/colonial de género e, igualmente, pelo principio de diferenga colonial.
Ademais, se a modernidade trabalha por meio de melindres sobre o imaginario de
sucesso, ascensado e status quo, o ensino da LI no Brasil segue essa ldgica
(GIMENEZ, 2009) — seja a LI enquanto lingua estrangeira, adicional ou no bilinguismo.

Por sua vez, a formacao de professoras em LICC ja foi e continua sendo observada e

arranques colonizadores, ou seja, no século XV — em que estabelece pretensa superioridade sobre
impérios nao cristdos — e, no século XVII, mais internamente — em que constrois relagdoes de
imperialismo sobre os estados-nagao de Portugal, Espanha e do sul da Europa (MIGNOLO, 2003 apud
RESTREPO; ROJAS, 2010).
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criticamente problematiza. Todavia, interessa-me, neste tempoespaco, evidenciar de
que maneiras e através de quais artificios estratégicos o sistema-mundo
moderno/colonial de género se impde sobre as performances das professoras de
ensino de LICC, mais especificamente, nas praxiologias de formagdo em contextos

significativamente afetados por tal mitologia. Sobre esse ponto, Vieira (2019) observa

que atualmente o dispositivo da sexualidade funciona por meio da
“sexopolitica”, a configuracdo dominante da acdo biopolitica no
capitalismo. O sexo (6rgdos sexuais, praticas sexuais e codigos
binarios de masculinidade e feminilidade) e as tecnologias de
normatizagdo (fluxos de técnicas cirurgicas, horménios, fluxos de
representacao) das identidades sexuais sao agentes do atual regime
politico de administracdo dos corpos e de controle e gestdo da vida
voltados para produzir a “normalidade” heterossexual, patriarcal e
reprodutiva. (p. 92)

Assim, € preciso considerar que a pratica social sobre a qual me
debruco esta inserida em contextos significativamente conservadores, na medida em
que tendem a manutencao da normatizacéo dos papéis de género. Seja o contexto
fisico ou bibliografico, a profissédo professora de LICC esta, entre outros aspectos,
inserida em camadas espessas de expectativas sobre sua performance. As
professoras em formagdo se veem, paulatinamente, inseridas no mercado da
educacao privada. Essas instituicbes comerciais, por sua vez, tém interesse na
sustentacao da representacao da professora capaz de desempenhar suas atividades
de forma afetiva, familiar (TUTIDA, 2016; SANTOS, 2009; FAVARO, 2009) e
artesanal, ou seja, destituidas, sempre que possivel, de engajamento politico
(FREIRE, 2021b).

Tal como pontua Oyéwumi (2004), é preciso considerar outras
experiéncias e epistemes. No argumento da autora, os periodos coloniais e pds-
coloniais sdao marcados, tanto “por uma série de processos histoéricos, incluindo o
trafico atlantico de escravos e instituicbes que acompanharam a escravidao, e a
colonizagdo europeia de Africa, Asia e América Latina [...]”, como por ser o periodo
histérico em que se desenvolvem o capitalismo, a industrializagao, o surgimento dos
“‘estados-nagao e o crescimento das disparidades regionais no sistema-mundo.” Ela
destaca que, neste processo, “[slignificativamente, género e categorias raciais
surgiram durante essa época como dois eixos fundamentais ao longo dos quais as

pessoas foram exploradas, e sociedades, estratificadas.” (OYEWUMI, 2004, p. 1)
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Sobre esse aspecto, a autora esclarece, ainda, que:

Uma caracteristica marcante da era moderna é a expansao da Europa
e o estabelecimento de hegemonia cultural euro-americana em todo o
mundo. Em nenhum lugar isso € mais profundo que na produgao de
conhecimento sobre o comportamento humano, histéria, sociedades e
culturas. Como resultado, os interesses, preocupacgoes, predilecoes,
neuroses, preconceitos, instituicdes sociais e categorias sociais de
euro-americanos tém dominado a escrita da histéria humana. Um dos
efeitos desse eurocentrismo é a racializagdo do conhecimento: a
Europa é representada como fonte de conhecimento, e os europeus,
como conhecedores. Na verdade, o privilégio de género masculino
como uma parte essencial do ethos europeu esta consagrado na
cultura da modernidade. Este contexto global para a produgao de
conhecimento deve ser levado em conta em nossa busca para
compreender as realidades africanas e de fato a condigdo humana.
(OYEWUMI, 2004, p. 1, grifo meu)

Portanto, perspectivando através de “experiéncias e epistemologias
culturais africanas”, Oyéwumi pbée em xeque o estabelecimento da hierarquia e
classificagdo euro-centrada do conhecimento sobre o género. Isso se da,
principalmente, sobre a nogao de “familia nuclear, que € uma forma especificamente
europeia, e ainda fonte de muitos dos conceitos que sao usados universalmente na
pesquisa de género.” (p. 1). Desta feita, para a autora, a construgdo do conceito de
familia nuclear pode ser considerado o ponto fulcral no estabelecimento e manutencgao
de diferencas coloniais de género em sociedades que sofreram processos de
colonizacéo ou colonialidade. A investida apresentada pela autora retoma e assevera

argumentos fundamentais em Lugones (2008):

Tanto o dimorfismo bioldgico e a heterossexualidade quanto o
patriarcado sao caracteristicos do que chamo o lado iluminadol/visivel
da organizagao colonial/moderna do género. O dimorfismo bioldgico,
a dicotomia homem/mulher, a heterossexualidade e o patriarcado
estdo inscritos — com letras mailusculas e hegemonicamente — no
préprio significado de género. (LUGONES, 2008, p. 64)

Sintonizo as consideragdes tecidas até aqui com a reflexao de Pessoa
(2019, p. 174) para o enlace com os contextos das praxiologias de formagéao, ela
pontua: “Formar professores/as nos dias de hoje é forma-los/as para problematizar
esse mundo em que imperam desigualdades em todas as esferas da vida social.”
Desigualdades que sado esporos de um sistema-mundo, baseado em ideologias

insalubres modernas/coloniais, em que sao arquitetados os modos de pensar, agir e,
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sobretudo, de consumir nocivos ao proprio ato de existir. Na busca por uma “atitude
decolonial”’, a autora argumenta que a formagao carrega o dever “em reconhecer e
desconstruir as atitudes hierarquicas de raga, de género, do heteropatriarcado e de
classe” (PESSOA, 2019, p. 173).

Neste ponto, deposito especial atengdo a questdo do
heteropatriarcado. Tal como venho sinalizando, as praxiologias de formacgao para
ensino de LICC sao significativamente expostas as forgas conformadoras da
performance de género quando comparadas aos outros campos de formacao e
ensino-aprendizagem. Quero dizer que: ha uma imagem pré-estabelecida da
professora que ensina criangas e essa imagem €& a mulher esculpida pela cultura
heteropatriarcal moderna/colonial (LUGONES, 2008). Essa imagem exige uma
performance desenhada aos moldes do binarismo e da estratificagdo na familia
nuclear (OYEWUMI, 2004). Em outras palavras, é como se a profissdo professora de

LICC exigisse aspectos maternos e femininos no exercicio de ensino.

Sob este viés, é possivel estabelecer dialogo com Freire (2021b),
precursor do pensamento anticolonial, que problematiza o enunciado “professora, sim;
tia ndo” — titulo da obra referenciada. A caracterizagdo da docente como um ente
familiar — algo que a primeira vista apenas responde inocentemente ao intuito de
acolhimento. Para ele, representa: “retirar algo fundamental a professora: sua
responsabilidade profissional de que a exigéncia politica por sua formagao
permanente faz parte.” (FREIRE, 2021b, p. 30) Em outras palavras, proclamar ‘tia,
nao’ é, tanto “evitar uma compreensao distorcida da tarefa profissional da professora”;
como “desocultar a sombra ideoldgica repousando manhosamente na intimidade da

falsa identificagao.” (p. 30, grifo no original)

Ha ainda, outra camada a ser desvelada no enunciado, Freire (2021b)
reflete que: “ldentificar professora com tia, o que foi e vem sendo ainda enfatizado
sobretudo na rede privada em todo o pais, € quase como proclamar que professoras,
como boas tias, ndo devem brigar, ndo devem rebelar-se, ndo devem fazer grave.” (p.
30-1, grifo no original) Dessa maneira, Freire elabora uma critica, ndo apenas tenaz,
mas, sobretudo, que se alinha ao escopo da teoria feminista e de como ela produz o

“sujeito mulher” pela linguagem (BUTLER, 2021).
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Considero, desse modo, ser possivel acrescentar no dialogo com a
reflexdo em Freire (2021b), o pensamento feminista, especialmente, quando sendo
ele revisitado sob os olhares de Butler (2021). A autora, ao problematizar o proprio
movimento feminista no percurso de seu argumento sobre a constituicdo do sujeito-
mulher, contribui ao escopo dessa pesquisa uma vez que posiciona na linguagem o
status de produtora dos sentidos que constituem a performatividade de género. Dito
de outro modo, Butler (2021), ao pensar a performatividade como constituinte do
sujeito, coloca em debate ndo sé a nogao da construgao social do género, ou do sexo
biolégico, mas propde considerar que a constituicaio de ambos é encerrada na
linguagem, no discurso e nos atos de performance. Dessa maneira, a teoria feminista
moderna necessita ser problematizada, na medida em que ela também contribui na
elaboracdo de um sujeito-mulher especifico, ela chama a atengao, também, para a

necessidade de repensar o feminismo. Butler (2021) pontua que:

Em sua esséncia, a teoria feminista tem presumido que existe uma
identidade definida, compreendida pela categoria de mulheres, que
ndo so6 deflagra os interesses e objetivos feministas no interior de seu
préprio discurso, mas constitui 0 sujeito mesmo em nome de quem a
representagao politica é almejada. (BUTLER, 2021, p. 17-8)

Faz-se importante, desse modo, reconhecer que a problematica
trazida por Butler (2021) auxilia na articulagdo proposta aqui: considerando,
justamente, como apontam Szundy e Fabricio (2019, p. 69), que “nossas
subjetividades n&o estao fora do discurso”; ou ainda, que “viver significa participar do
didlogo” (MATEUS, 2009, p. 314); a linguagem é, portanto, produtora de um “sujeito
mulher” especifico. Seria possivel analisar e a problematizar sentidos que sao
elaborados nessa produgao e que se revelam no curriculo emergente entremeio as
praxiologias de formagao? Suponho ser possivel trazer Butler (2021), tangente ao
didlogo com as perspectivas da decolonialidade no feminismo, de modo a desafiar
profundamente as praxiologias de formacao. Dito de outra maneira, indago de que
forma(s) seria possivel contribuir, na formagao de professoras para o ensino de inglés
com criangas, se langassemos sobre ela olhares angulados por um feminismo
subalterno, que problematiza as relagdes de género impressas no curriculo que

emerge desse contexto?

Para isso, é preciso considerar, sobretudo, de acordo com Butler, que
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“recentemente, essa concepgao dominante da relagao entre teoria feminista e politica
passou a ser questionada a partir do interior do discurso feminista. O préprio sujeito
das mulheres ndo é mais compreendido em termos estaveis ou permanentes.”
(BUTLER, 2021, p. 18) A decolonialidade e os feminismos subalternos, nesse sentido,
contribuiram, especialmente, no entendimento de que as relagdes, que engendram
uma determinada performance de género nas praxiologias de formagado, ndo se
estabelecem somente no tocante a definicdo do que € apropriado ao feminino ou ao
masculino. Para além disso, 0 engenhoso sistema que ratifica a imagem da professora
casta e afetuosa, a tia desprovida de aparatos politicos aos termos de Freire, € um

sistema maior — uma colonialidade do ser, do saber e do poder.

Concordo com Freire (2021b) que pontua: “E impossivel ensinar sem
essa coragem de querer bem, sem a valentia dos que insistem mil vezes antes de
uma desisténcia. E impossivel ensinar sem a capacidade forjada, inventada, bem-
cuidada de amar.” (p. 28) Para além de valentia, porém, proponho pensar em termos
de rebeldia e resisténcia os modos como a ideologia do heteropatriarcado, intrinseca
no sistema-mundo moderno/colonial de género, se apropriou e se apropria dos ideais
feministas, encarcerando e naturalizando uma expectativa acerca da performance de
género da profissdo professora para o ensino de criangas. E preciso compreender
este paradoxo: se, por um lado, € possivel perceber maior abertura ao debate da
diversidade, por outro lado existe um movimento de apropriacédo, captura e controle
dessas discussdes (VERGES, 2021; WALSH, 2009). E preciso atentar: ndo é a toa,
nem inocente, nem gratuito que de forma genérica o mercado de bens e servigos
passe a “representar a diversidade”. E nesse interim que os feminismos subalternos
apontam fissuras e rupturas: nao sao representacdes, €, na verdade, o sequestro

dessas pautas.

Ao trazer a problematica para escopo da pesquisa, tangente as
praxiologias de formagédo de professoras em LICC, ressignifico o engajamento em
Freire (2021b, p. 28-9). Para ele:

E preciso ousar, no sentido pleno da palavra, para falar em amor sem
temer ser chamado de piegas, de meloso, de a-cientifico, sendo de
anticientifico. E preciso ousar para dizer, cientificamente e nao “bla-
bla-blamente”, que estudamos, aprendemos, ensinamos, conhecemos
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com o nosso corpo inteiro. Com os sentimentos, com as emogdes, com
os desejos, com os medos, com as duvidas, com a paixao e também
com a razao critica.

Sem duvida, corroboro o protagonismo da ousadia como forga motriz,
como fonte de inspiradora coragem e como axé criativo. Freire (2021a; 2021b)
preconiza o pensamento anticolonial, agregando sentido a nogao de que “a condi¢ao
do Ser é primordial a manifestacdo do Saber.” (RUFINO, 2019, p. 9) e posicionando,
no centro de sua argumentagao, a resposta ao arcaico problema da “desconfianca”

académica:

Dado o projeto moderno de normatizacdo das diferencgas, seja por
apaga-las, inferioriza-las ou fetichiza-las, ha uma grande desconfianga
em relagcdo a pesquisas orientadas por trajetorias epistemoldgicas
indisciplinares que apostam nas misturas e recombinagdes como
possibilidades de reorganizacgéo da vida social. (SZUNDY; FABRICIO,
2019, p. 83)

Articulando as perspectivas e consideragdes tecidas até esse
momento da tese, encontro em Vérges (2020) uma proposta que ressoa, no ambito
de minha pesquisa, 0 que considero condensar os principais aspectos do papel dos
feminismos subalternos, enquanto aposta epistemologica. Aos moldes da pedagogia
da encruzilhada de Rufino, Vérges (2020) sinaliza a necessidade de uma “pedagogia
decolonial critica” que requer a problematizacéo, para além dos espacos, da lingua e
das praxis, como, principalmente, problematizar sobre seu préprio ser — na funcao de

verbo e de substantivo:

O método é simples: partir de um elemento para revelar um
ecossistema politico, econémico, cultural e social buscando
evitar a segmentagao imposta pelo método ocidental das ciéncias
sociais. Alias, as analises mais esclarecedoras e produtivas das
ultimas décadas foram aquelas que puxaram o maior numero de fios,
colocando em evidéncia as redes de opress&o concretas e subjetivas
que tecem a teia da exploracdo e das discriminagdes. (VERGES,
2020, p. 40, grifo meu.)

Considero que a proposicdo de Verges (2020) se aproxima da
discussao sinalizada em Szundy e Fabricio (2019, p. 76) com a nogdao de uma
transepisteme, a qual é capaz de desconstruir e de desterritorializar “os significados
marcados por permanéncias”; ou ainda, com Vieira (2019, p. 69) que busca a
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“descolonizagado das formas hegemdnicas eurocentradas de poder, de ser, de viver
[...]”. Corroboro, portanto, a nogcéo de Vergés (2020) sobre a necessidade de uma

onto-episteme feminista decolonial, em que:

[T 1]

[uma] feminista n&do pode ambicionar possuir “a” teoria e “0” método,
ela busca ser transversal. Ela se questiona acerca daquilo que nao
enxerga, tenta descontruir o cerco escolar que lhe ensinou a n&o mais
ver, a ndo mais sentir, a abafar seus sentimentos, a ndo mais saber
ler, a ser dividida no interior de si mesma e a ser separada do mundo.
Ela deve reaprender a ouvir, ver, sentir para poder pensar. Ela sabe
que a luta é coletiva, sabe que a determinagao dos/as inimigos/as em
destruir as lutas de libertacdo ndo deve ser subestimada, que eles
usarao todas as armas a sua disposicao: a censura, a difamacéo, a
ameaca, o encarceramento, a tortura, o assassinato. Ela também sabe
que na luta ha dificuldades, tensbes, frustacdes, mas também alegria,
diverséo, descobertas e ampliagdo do mundo. (VERGES, 2020, p. 38,
grifo meu)

A elaboragcao da autora ressalta aspectos que ressoam diretamente
nos modos como os feminismos subalternos transformaram o desenvolvimento da
investigacdo no percurso teodrico-metodolégico da tese. Mantendo o foco da
transversalidade, de buscar saber sobre o0 que ndo ¢é visivel e demais
responsabilidades que a autora elucida. Junto a Vergés (2020) as consideragdes de
Vieira (2019) que instrumentaliza a triade: feminismo, decolonialidade e analise critica

discursiva. Para ela, a linguagem e o discurso agem:

[plossibilitando e constrangendo nossas maneiras de agir e interagir,
de representar e de identificar na vida social, ou seja, nas dindmicas
do poder, do saber e do ser para a teoria decolonial [...], nesta
compreensdo a linguagem (ou seja, o Discurso como momento de
praticas sociais) constitui-se socialmente e constitui o social, sendo,
assim, parcialmente constitutiva das ac¢des e relagbes sociais, das
(auto)identidades, dos sistemas de normas, valores, conhecimento e
crenga e do mundo material. (VIEIRA, 2019, p. 83-4)

Neste sentido, ela sinaliza, a partir do arcabougo tedrico-metodologico
da ACD, a razao pela qual incorporo, junto aos contextos de praxiologias de formagéao
de professoras em LICC, o conjunto de gravagdes transcritas dos encontros da
disciplina de ECO, i. e., texturizando as falas das professoras e tornando possivel a
analise discursiva. Considero, portanto, fundamental a perspectiva da linguagem
enquanto Discurso, constituida por e na pratica social e, igualmente, enquanto

performance, pois € constitutiva de “nossas subjetividades”, na leitura de Szundy e
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Fabricio (2019). Dessa forma, parto para a se¢do em que pretendo esclarecer sobre
os modos de analise, ressaltando, sobretudo, a relagao que se estabelece entre mim
— no tempoespago em que pesquiso — e as praxiologias — constituidas, portanto, pelos

contextos e transcri¢des.

2.2.1 Aposta epistemoldgica: um encontro com a ACD

Desde Louro (1997), o posicionamento feminista vai de encontro com
a episteme tradicional que, baseada em uma rigidez metodoldgica objetiva, contraria
o principal aspecto do feminismo: o comprometimento politico e social junto ao fazer

cientifico nos diversos campos disciplinares. De acordo com a autora,

Se admitimos como padrao de ciéncia — e entdo de pesquisa, como
meio de fazer ciéncia — uma agao regida por paradigmas teéricos e
por ordenados procedimentos metodoldgicos, caracterizada pela
atitude desinteressada, objetiva, isenta; e se, a0 mesmo tempo,
entendemos que o feminismo implica num posicionamento
interessado, comprometido e politico, estamos diante de um impasse:
ou somos cientistas/pesquisadoras ou somos feministas. Seria
impossivel ser uma pesquisadora feminista. (LOURO, 1997, p. 142)

Desse modo, para a autora a definicdo de uma episteme feminista
esta atrelada ao fato de que “as questbes postas pelas feministas nao teriam
mostrado, apenas, insuficiéncias ou incompletudes nos paradigmas teorico-
metodoldgicos, essas questbes teriam abalado radicalmente os paradigmas.”
(LOURO, 1997, p. 144) Junto a essa prerrogativa, com base nos estudos de Harding
(1993 apud LOURO, 1997, p. 145), os Estudos Feministas, também, ressaltam a
necessidade em assumir operagdes que se baseiam em “categorias analiticas
instaveis”, ou seja, de “movimentar-se em meio a um campo tedrico que esta em
continua construgao, que acolhe a critica como parte de sua construcdo.” Sendo
possivel, em certa medida, reconhecer alguma semelhanga entre as proposituras das
autoras para uma epistemologia feminista e o chamado a descentralizagédo da
colonialidade do saber universalizante dissertado, em diferentes frentes, por diversos
autores (SOUZA; DUBOC, 2021; RUFINO, 2019; WALSH, 2009, entre outros). Louro,
ja em 1997, ao tratar sobre género, sexo e escola, esboga nogdes caras ao percurso

dessa investigacgéo:



135

Parece-me que fica evidente que os desafios da pesquisa feminista
sdo, fundamentalmente, desafios epistemoldgicos: referem-se a
modos de conhecer, implicam discutir quem pode conhecer, que areas
ou dominios da vida podem ser objeto de conhecimento, que tipos de
perguntas podem ser feitas. (LOURO, 1997, p. 154)

Na toada de possiveis interlocugdes, os apontamentos da autora,
sobre a necessidade de refletir os desafios da epistemologia nos estudos feministas,
remetem as proposicoes de Vieira (2019). Essa, por sua vez, estabelece relagéo entre
o feminismo, a decolonialidade e o arcabougo tedrico-metodologico da ACD.
Sobretudo, os movimentos de analise critica do discurso permitem observar os modos

como:

* agimos e interagimos no mundo (em géneros discursivos, nas
relacbes de poder que nos constituem como agentes atuando com
pessoas e sobre elas);

* representamos e projetamos o mundo (em discursos particulares, em
relagdo as representagdes que nos constituem como agentes de
conhecimento);

* identificamo-nos e identificamos a outrem (em estilos, nas relagdes
éticas que constituem nossos agenciamentos como seres de acao
moral). (VIEIRA, 2019, p. 5)

As trés alineas sintetizam as possibilidades de analise dispostas pela
teoria-método que se popularizou no campo disciplinar da linguistica aplicada. Vieira
(2019, p. 87) argumentara ineditamente de que maneira os modos do agir/interagir,
representar/projetar e ser/identificar podem ser relacionados as dinamicas da
colonialidade do poder, do saber e do ser: “Dentro do recente campo diversificado da
critica decolonial nos estudos criticos do discurso, vertemos esforcos para repensar
abordagens tedricas, ontoldgicas, metodoldgicas e politicas coerentes para nossos
estudos sobre problematicas sociais de género-sexualidade.” Assim, para articular
respostas as perguntas orientadoras da pesquisa, aproprio-me das consideragdes da
autora, em especial, da proposta de uma “abordagem relacional-dialética para analise
de textos como eventos sociais” (VIEIRA, 2019, p. 99). Para a sintese reproduzo o

quadro original de Vieira, no Quadro 3, a seguir:

Quadro 3: Reprodugao adaptada da proposta de “Abordagem...”
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Dinédmicas | Discurso Momento Principais
s de rincip Principais significados e formas
da nas significado . L "
. e ordens textuais/categorias linguistico-
(de)colonia | praticas s do . .
lidade sociais do discurso discursivas
discurso
Intertextualidade (ironia,
S § = pressuposigé_o), estrutura genérica,
2 > o5 cadeias de género,
© > T O intergenericidade, controle
S = Modos de o T © : . ~
T2 aqir e 2 o interacional, relagdes
€ g agre » c = semanticas/gramaticais, coeréncia,
kel interagir o o ® ~ .
S = » S5 funcdes da fala, tipos de troca, modo
© c [® gramatical,
@D (O]
Q [0} comportamentos/performances, valor
da informagdo em imagens etc.
o Interdiscursividade, selegao lexical,
'O —_ . g
significado de palavras, processos
9 Modos de g 9 de pala pro
» o & de lexicalizacdo, arranjos
N represent o S5 A L N -
S5 are @ T @ semanticos, coocorréncias lexicais,
-g 2 . 3 E c representacao de atores sociais e de
3 projetar 3 c o - “id!
ke} 2 o eventos por meio da transitividade
Q aspectos a) n L ~ .
o S (selegao de processos, participantes,
° do mundo ) . . :
a = circunstancias), estrutura visual
~ (narrativa, conceitual) etc.
o Sistema de avaliatividade (atitude,
g = engajamento e gradacao),
2 o C metaforas, presuncdes valorativas,
o O . o
2 Modos de 8 < 'g modalidade (epistémica,
-g @ ser e Z =) debntica/categorica, modalizada),
kel identificar L 2= contato visual em imagens,
3 2
m i)
=)

linguagem corporal/ performances,
pronuncia e outros tracos
fonoldgicos, de vocabulario etc.

Fonte: Vieira (2019, p. 99-100)

Vieira (2019) revisita a proposta de Fairclough (2016), estabelecendo

vinculos com o pensamento decolonial, na medida em que esse desafia os aspectos

da colonialidade no sistema-mundo moderno/colonial de género. Assim, a partir da

leitura em Maldonado-Torres (2007) e Mignolo (2010), a autora propde, igualmente,

pensar as dindmicas da colonialidade — representadas na primeira coluna do Quadro

3 — como estratégias que se retroalimentam garantindo sua manutengdo. A

representacdo da autora é certeira para explicitar essa relacdo e como elas podem

ser problematizadas pela analise de aspectos discursivos:

Figura 5: Reproducao das “Dinamicas da colonialidade-modernidade...”
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cothecssento, S

C oloatabdade do podey ; ( sdoutalidads do vaber
e aaa, s politaca
. ale
\

Colnmialitade do vy

Fonte: Vieira (2019, p. 90)

A imagem arremata os conceitos aventados pelo debate sobre a
perspectiva anticolonial, que acompanham o percurso tedrico-metodoldgico da tese,
junto aos conceitos do discurso, sob a ética da ACD. Assim, o que a figura 7 demonstra
sao meios de problematizacdo de cada uma das dindmicas da matriz colonial através
de aspectos do discurso em determinada pratica social. Assim, sobre a colonialidade
do poder infere-se que os géneros discursivos, como “modos socialmente organizados
de agir e se relacionar” e que depreendem significados acionais e relacionais, podem
indicar detalhes dessa dindmica. A colonialidade do saber, agindo principalmente na
manutencao de hierarquias acerca do conhecimento, pode ser evidenciada atraves
da atencao aos significados representacionais que surgem no discurso. Por sua vez,
sobre a colonialidade do ser, faz-se interessante observar atentamente aos estilos e
aos significados de identidade que se depreendem. Nas palavras da autora, essa

articulacdo compreende que:

e a colonialidade do poder, que se refere a “inter-relacéo entre formas
modernas de exploragao e dominagao”;

e a colonialidade do saber, referente ao “papel da epistemologia e as
tarefas gerais da producdao de conhecimento e a reproducdo de
regimes de pensamento coloniais”;”

e a colonialidade do ser, que se refere ao processo de “colonizagéo
cognitiva”, “da experiéncia vivida da colonizacéo e seu impacto na
linguagem”.

Nos termos dos nossos estudos criticos do discurso a colonialidade do

ser pode ser entendida como o potencial para a internalizacao (e,

portanto, também para a critica e a conscientizacao) de discursos

ideoldgicos constitutivos de estruturas opressoras, a exemplo do que
podemos definir como os “mitos” do binarismo, da
heteronormatividade, do trabalho e da economia como forma de
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dominagdo e exploracdo da natureza e das pessoas, e assim por
diante. (VIEIRA, 2019, p. 89)

Articulagbes como essa — que permite um olhar panoramico sobre
diferentes modos de fazer pesquisa — sdo, sobretudo, viabilizadas pela natureza
interdisciplinar da ACD. Além disso, pode ser interessante ressaltar duas premissas
vitais para a teoria-método: a primeira, de que, para Fairclough, “as relagdes
existentes entre lingua e sociedade sdo inegaveis”; e a segunda, sobre o fato de que
“os efeitos constitutivos do discurso (...) contribuem para a construgao de identidades
sociais, posicoes de sujeito, relagdes sociais, sistemas de conhecimento e crengas.”
(OLIVEIRA; CARVALHO, 2013, p. 283) Em outras palavras, tem-se o entendimento
de que discurso e pratica social estdo simultaneamente entrelagados enquanto tecem
a malha da experiéncia vivida compartilhada e, consequentemente, ao compreender
a sociedade como representagao discursiva, existindo potencial para a ‘mudancga

social’, ela se torna passivel de transformacéo. Tal como afirma Vieira (2019),

Tal dindmica precisa ser vista de forma relacional-dialética, ja que, por
exemplo, as redes de discursos particulares ligados a matriz colonial
(que podem colonizar o conhecimento e os regimes de pensamento)
sao produzidos, distribuidos e recebidos por pessoas conforme os
géneros do discurso, ou seja, o0s modos socialmente organizados de
agir e se relacionar (que podem colonizar o poder em formas
modernas de exploragao e dominagao), com potencial para conformar
os estilos, a experiéncia vivida, as (auto)identificacbes, as
performances das pessoas (podendo colonizar género social,
sexualidade, subjetividade), por meio da internalizagdo, ou nao, de
discursos disseminados e legitimados pela matriz colonial, e
constitutivos da estrutura opressora (FREIRE, 2005). (VIEIRA, 2019,

p. 91)

A ACD é vastamente utilizada nas pesquisas em campos disciplinares
ligados as ciéncias sociais criticas. Sobretudo, na América Latina, essa teoria-método
recebeu leituras mais aprimoradas. Em Resende (2017), a autora propde pensar a
pesquisa em ACD revisitando seus pressupostos, em especial redesenhando o
percurso do funcionamento da linguagem em sociedade. Com isso, Resende
reorganiza o exercicio da analise critica discursiva pensando em estratos, ontolégico
e epistemolégico. E sobre o primeiro que a linguista denota ou infere o devir — tudo
aquilo que pode vir a ser — das estruturas que compdem a pratica social. Sobre o
segundo, tem-se o0 que é empirico, que pode ser efetivado ou tornar-se observavel —

seja através de um texto em quadro ou pela transcrigdo de determinado evento, tal
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como ocorre com as praxiologias de formagao em LICC. Esses estratos sdo uteis na
organizagdo de minhas analises, especialmente, em dialogo com as propostas
anteriormente debatidas na tese. Na Figura 6, tem-se 0 esquema original de Resende

(2017) e, a seguir, uma proposta de utilizagdo dessa sistematizagdo, no Quadro 4,:

Figura 6: Estratos ontologicos e epistemoldgicos

Figura 6: Estratos ontologicos (potencial, realizado) e epistemologico

(empirico) em RC

POTENCIAL ESTRUTURAS
PRATICAS CATEGORIAS
ONTOLOGICAS

REALIZADO EVENTOS
EMPIRICO OBSERVACAD CATEGORIA
EMSTEMOLOGICA

=

Fonte: em Acosta ¢

Fonte: Resende (2017, p. 24).

Minha proposta € pensar as praxiologias inseridas nesse sistema da

seguinte forma:

Quadro 4: Estratos ontoldgico e epistemolégico da analise

POTENCIAL/
ESTRUTURAS
Foco de problematizacao: o PRATICAS ESTRATOS/CATEGORIAS
sistema-mundo moderno/colonial SOCIAIS: ONTOLOGICAS
de género; ) .
REALIZADO/ P]fg;(rﬂogéfzge Responde a questéo sobre
EVENTOS ¢ qual a natureza da realidade

professoras de LIC. ,
que se quer conhecer;

Contextos da formagéao e
reunides de planejamento e de
debate na disciplina de ECO;

ESTRATO/CATEGORIAS
EMPIRICAS
EMPIRICO/
OBSERVACAO: Responde a questao sobre
Transcri¢gdes de encontros da disciplina de ECO. qual a relagao entre o

pesquisador e o que se pode
ser conhecido.

Fonte: Elaborado com base em Resende (2017).

Tento localizar as praxiologias de formacdo que, sendo o cerne das

perguntas orientadoras na tese, constituem a pratica social em recorte, ou seja, a fragdo de
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experiéncias em determinado tempoespago sobre a qual me debrugo®’. Os demais elementos
que compdem o Quadro 4 correspondem ao estrato ontolégico e epistemoldgico. No primeiro
estrato, as estruturas sinalizam que o foco para problematizagao sao aspectos do sistema-
mundo moderno/colonial de género, pois correspondem a definicdo do problema social em
quadro. Nos eventos, por sua vez, situo os contextos e as atividades da disciplina de ECO.
O estrato empirico condensa aquilo que pode ser observado, manuseado ou texturizado —
como é o caso das transcrigbes elaboradas a partir dos registros das praxiologias de
formacdo. Essas articulagbes respondem, também, em certa medida, as indicagdes que
Resende (2017, p. 41) projeta em um segundo mapeamento — as contribuicbes metodolégicas
de sua trajetéria com a ACD. Muito embora eu nao tenha percorrido o exato caminho que a
teoria-método de Fairclough (2016) delineia, o percurso de minha tese se encontrou com as
principais recomendac¢des da autora: a “(1) definicho do problema social’; da “(2)
compreensdo macro [contexto(s)]” em uma “reviséo bibliografica/parcerias interdisciplinares”;
e a “(3) reflexdo sobre as multiplas possibilidades” para, s6 entdo, desenvolver a “(4)

construcao das perguntas de pesquisa” (RESENDE, 2017, p. 41).

Retomando o enquadre da pratica social, vale assinalar que em ACD é
preciso considerar uma complexa trama de elementos sendo articulados. Desse modo, para
o desenvolvimento das reflexdes e comentarios nas analises, tem-se em mente a seguinte

configuragao:

37 Especificamente sobre esse elemento, a Figura 7 sera debatida com maior énfase a seguir.
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Figura 7: Reproducao do mapa ontolégico em Resende (2017)

Frgura 7: Maps ontologico do funcionamento sociml da linguagem
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Fonte: elaboracao propna, inedito
Fonte: Resende (2017, p. 25). .

No ambito de minha investigacdo e, portanto, tendo como foco a
problematizagdo do género da e na colonialidade (LUGONES, 2008), a pratica social que
pretendo angular minha analise séo as praxiologias de formagao de professoras de LICC e
seus contextos — tema do Capitulo 1 Contextos. Assim, estdo aqui incluidos, desde os
eventos, como os elementos que Resende (2017) menciona: ordens do discurso, estilos,
géneros-suporte, tempoespaco potencial, posi¢des objetivas, materiais, relagdes sociais e,
evidentemente, as estruturas — representadas no topo da Figura 7. Por fim, sobre as
“possibilidades empiricas de acesso”, tal como no Quadro 4 anteriormente, a Figura 6 aponta
que o material texturizado para a analise provém das possibilidades viabilizadas pelos eventos
realizados e, evidentemente, tudo que esta acima dele na imagem. Nesse ponto, pretendo
manter, tal como aponta Koro-Ljungber et al. (2018), a perspectiva ontoldgica dos dados,
respeitando a agentividade inerente desse material texturizado nas analises. Finalmente, 0

cruzamento entre as perspectivas entoadas até aqui resultou no esquema a seguir:

Quadro 5: Aposta epistemologica de analise dos dados
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Mapa do
funcionamento Aposta epistemoldgica: modos de
- Enquadre = S oA
social da . observacgao/problematizagao das dindmicas da
. da tese: o L .
linguagem em (de)colonialidade e significados do discurso
quadro:
POTENCIAL/ Colonialidade do poder: m modos d i & interagir
ESTRUTURAS Manutengéo do controle sobre | e 0dos de agir e .e agl
~ ~ Iy nas praticas sociais;
acoes e relagbes sociais
Foco .de . Analise do significado acional
problematizacao: . )
: e relacional;
o sistema-mundo
moderno/colonial Organizacgdo dos géneros
de género; PRATICAS discursivos...
SOCIAIS:
RECIIE'LZ.‘:‘(I)D:I Colonialidade do saber:
Manutenc¢do do controle sobre | ... em modos de representar e
o conhecimento e regimes projetar nas praticas sociais;
Contextos da . .
Praxiologias de pensamento

formagao e os
eventos da
formacao de

professoras de

Analise do significado
representacional;

de
formacgao @
de

LICC: professoras | Organizagdo dos discursos...
’ de LICC.
EMPIRICO/ Colonialidade do ser:
OBSERVAGAO: Manutenc¢éo do controle sobre

R ... em estilos e performances;
a subjetividade P ’

Transcrigdes de
encontros da

disciplina de @

ECO. Modos de (auto)identificacéo...
Fonte: Elaborado com base em Resende (2017) e Vieira (2019)

Analise do significado
identificacional,

A primeira coluna é uma simplificacdo do mapa ontolégico descrito
por Resende (2017); a segunda representa, por sua vez, o desenvolvimento da
identificacdo de uma problematica e a fragéo sobre a qual me debrugo: as praxiologias
de formacao de professoras de LICC. A terceira coluna, por sua vez, sintetiza, tanto
as “Dinamicas da colonialidade-modernidade”, como a proposta para uma
“Abordagem relacional-dialética para a anélise” em Vieira (2019). Tento evidenciar
pelas setas que as facetas das dindmicas coloniais — poder, saber e ser — sao
passiveis de problematizacdo através da observacado de elementos especificos do
discurso. Assim, a quarta coluna denota os movimentos de analise critica discursiva

que lango mao para discutir as perguntas orientadoras da tese.

Em vias de conclusao, Oliveira e Carvalho (2013) destacam trés
pontos fundamentais a ACD: “(1) as relagbes dialéticas entre discurso e praticas
sociais; (2) o grau de conscientizagdo que as pessoas tém (ou, o0 mais provavel para

[Fairclough], n&o tém) acerca dessas relagdes; e (3) o papel essencial do discurso nas
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mudancgas sociais.” Segundo Fairclough (2016, p. 95), o discurso “é uma pratica, nao
apenas de representacdo do mundo, mas de significagdo do mundo, constituindo e
construindo o mundo em significado”. Reforgando, desse modo que os conceitos-
chave para analise do eixo das dindmicas coloniais do poder, saber e ser, em Vieira
(2019, p. 141), permitem observar “como os textos podem transformar textos
anteriores e reestruturar as convengdes existentes (géneros, discursos) para gerar
novos textos.” Resende (2017), por sua vez, reorganiza e viabiliza a analisar das
praxiologias de formagdo em LICC nos ambitos de seus contextos — objetos
semidticos complexos — e dos discursos das professoras em formagao em LICC
levando em consideragao, justamente, os aspectos que tangem o sistema-mundo

colonial/moderno de género.

Complementando esse percurso, o terceiro e ultimo ponto de
consideragao nesse capitulo de encruzilhada, debate acerca do curriculo e de como
langco mao das problematizagbes sobre esse tema para engajar em uma aposta

metodoldgica para responder as questdes e objetivos orientadores da tese.

2.3 CURRICULO E FORMACAO DE PROFESSORAS EM LICC

No campo das teorias curriculares, Silva (2020) sintetiza o enlace com

as proposi¢cdes mencionadas até aqui:

Nao se pode dizer que o curriculo oficial tenha incorporado sequer
parte dos importantes insights da pedagogia feminista e dos estudos
de género. Nenhuma perspectiva que se pretenda “critica” ou pés-
critica pode, entretanto, ignorar as estreitas conexdes entre
conhecimento, identidade de género e poder teorizadas por essas
analises. O curriculo é, entre outras coisas, um artefato de género:
um artefato que, ao mesmo tempo, corporifica e produz relagées
de género. Uma perspectiva critica de curriculo que deixasse de
examinar essa dimensdo do curriculo constituiria uma perspectiva
bastante parcial e limitada desse artefato que é o curriculo. (SILVA,
2020, p. 97, grifo meu)

Tendo em mente que o préprio campo dos estudos sobre curriculo
evidencia aspectos da problematica em questao, pretendo elaborar um panorama
conceitual sobre o curriculo e aventar a compreensao daquilo que denomino curriculo

emergente. Essa abordagem decorre da percepgdo de que o conceito de curriculo
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possui peculiar complexidade. Enquanto aposta metodoldgica de minha investigacgao,
nao pretendo estabelecer uma especifica filiagdo a esta ou aquela definigdo, mas
buscar me orientar metodologicamente, através de seu proprio percurso conceitual,

para delinear o curriculo que emerge da pratica social em quadro.

Com isso, acredito nao me distanciar da “desobediéncia epistémica”
no intuito de “construir conhecimentos politica e ideologicamente situados com
participantes cujas subjetividades tém sido negadas, apagadas e/ou homogeneizadas
pelo pensamento modernista.” (SZUNDY; FABRICIO, 2019, p. 83) Alinhado & uma
perspectiva paradigmatica (HERON; REASON, 1997; viz. secdao 2.1), esse
entendimento parte do pressuposto que: “Os conceitos de uma teoria organizam e
estruturam nossa forma de ver a “realidade”. Assim, uma forma util de distinguirmos
as diferentes teorias do curriculo € através do exame dos diferentes conceitos que
elas empregam.” (SILVA, 2020, p. 17) Reservo especial atengao a essas fontes, por
compreender suas contribuicdes no ambito da pesquisa cujos objetivo primeiro &
delinear o curriculo que emerge das praxiologias de formagao. Dito de outro modo,
considero representarem assertivamente uma abordagem sobre curriculo que néo
pretende encerra-lo em definicdes rigidas, mas que permite seu entendimento
enquanto aposta metodolégica para a analise das praxiologias de formagao de
professoras em LICC. Outras vozes se somam ao intento destacando aspectos
complementares e igualmente valiosos a discussdo (LOPES, 2004; 2012; 2013;
LOPES; MACEDO; PAIVA, 2006; MOTTA; NUNES, 2016; OLIVEIRA, 2015; DUBOC,
2012; PERES, 2018).

Na esteira da proposta inicial, em Silva (2020, p. 17), é possivel
desenvolver sistematicamente a representacdo dos conceitos que influenciam as
teorias curriculares. Nesse sentido, tal como uma trilha de seu desenvolvimento, para
o autor, as teorias critica e pos-critica deslocam a énfase do campo curricular na
medida em que inserem no debate questdes de ideologia e de discurso. Desse modo,
€ interessante perceber, ao passo em que tais conceitos se diferenciam, de que forma
o curriculo é observado por Silva (2020) em subsequentes perspectivas
paradigmaticas. Para visualizar esse percurso, incluo os apontamentos do autor em

forma de quadro a seguir:

Quadro 6: Teorias de curriculo e conceitos enfatizados
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. . . Teorias Teorias
Teorias tradicionais e . o
criticas pos-criticas
Ideologia Identidade, alteridade,
Ensino Reproducéo cultural e social diferenca
Aprendizagem Poder Subijetividade
Avaliacgéo, Classe social Significagcao e discurso
Metodologia Capitalismo Saber-poder
Didatica Relagdes sociais de producéo Representacao
Planejamento Conscientizacao Cultura
Eficiéncia Emancipacéo e liberdade Género, raga, etnia,
Objetivos Curriculo oculto sexualidade
Resisténcia Multiculturalismo

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Silva (2020, p. 17)

Sobretudo, corroboro esse modo de argumentagdo, em que o
curriculo é observado pelos conceitos que o constituem em determinado
tempoespaco; ou seja, em detrimento de presumir a elaboracdo de um conceito
definidor e universal sobre o termo. Todavia, é deveras comum encontrar “curriculo”
sendo utilizado de forma simplificada, seja denotando um conjunto de conteudos,
topicos e disciplinas; seja a partir de sua alteridade, e.g.: curriculo ndo é documento
prescritivo, ndo ¢ lista de conteudo; ou, ainda, relacionado a origem sua etimologica —
scurrere, como exemplifica Landulfo (2022, p. 95) — imprimindo sua definigdo
enquanto o caminho o ensino. Em contrapartida, portando, perspectivando curriculo
através dos conceitos que o constitui, depreendem-se questionamentos outros que

levam em consideragao problematicas contextualizadas:

Ora, sendo o curriculo um lugar, um espago e um territorio, conforme
nos explica Silva (2009), por que os saberes produzidos por indigenas
e por povos africanos ndo sao, historicamente, contemplados no
curriculo? Por que precisamos de uma Lei Federal [11.645/08] que
determina a insercao da cultura africana, o ensino da histdria e cultura
afro-brasileira e indigena no Brasil? Por que as linguas indigenas,
africanas e a Libras ndo sdo ensinadas em diferentes contextos
educacionais? Por que esse lugar, espaco, territdrio ndo sdo ocupados
por saberes outros? (LANDULFO, 2022, p. 99)

Tendo como base argumentativa o pensamento decolonial, Landulfo
(2022) identifica, no ambito da politica educacional e nos documentos orientadores
nacionais, a problematica que tematiza as perguntas em destaque. De acordo com a
autora, a referida lei 11.645/08 “regulamenta a obrigatoriedade do Ensino da Historia
e Cultura Afro-brasileira e Indigena em todos os niveis de ensino.” (p. 99) As questdes

levantadas por Landulfo corroboram o exercicio desobediéncia epistémica — parte-se
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da problematica em si e em contexto: a necessidade da lei 11.645/08, para
estabelecer sua problematizagdo. Assim, sendo o curriculo lugar, espaco e territorio,
ou, tal como ressalta Silva (2020, p. 147), “uma questéo de saber, identidade e poder”,
a questao €, em outras palavras: por que esse conjunto vasto de elementos (lugar,
espaco, territorio, saber, identidade e poder) necessita de uma lei para que se garanta

a presencga de saberes de povos nao brancos, europeus e heteropatriarcais?

Tomando como base a Figura 7, na secéo anterior, reflito se esses
elementos compondo o curriculo em Silva e Landulfo, ndo estariam fortemente
imbricados na porgao estrutural que sobrepde a pratica social. Estabelecendo o
curriculo como aposta metodoldgica, recorro a imagem que utilizo para descrever o
desenho da tese, Figura 71, em que curriculo, linguagem e feminismo sao elementos
em movimento ao redor do nucleo, as praxiologias de formagé&o em LICC. De modo a
unir as abordagens, lango mao do entendimento de curriculo como um elemento
permeavel, maleavel e mutavel que, sobretudo, permite compreender quais dinamicas
coloniais estdo em disputa, em conformidade ou em enfrentamento nas praxiologias
de formacgéao de professoras em LICC. Desse modo, corroboro Silva (2020, p. 147) ao

evidenciar a tarefa de conceber outras formas e em outras perspectivas:

Num cenario pos-critico, o curriculo pode ser todas essas coisas, pois
ele é também aquilo que dele se faz, mas nossa imaginacao esta
agora livre para pensa-lo através de outras metaforas, para concebé-
lo de outras formas, para vé-lo de perspectivas que nao se restringem
aquelas que nos foram legadas pelas estreitas categorias da tradigao.

Esse entendimento €, especialmente, relevante quando, junto ao
curriculo, Landulfo (2022) dialoga com o pensamento decolonial, evidenciando as
problematicas geridas por dindmicas da colonialidade do poder, saber e ser. Abrem-
se caminhos para novas e reformadas questdes e enfatizam-se outras que ha muito
tém ocupado os campos disciplinares das ciéncias sociais criticas. Assim, Landulfo
reafirma que o sistema-mundo moderno/colonial de género precisa, igualmente, estar
em foco nos movimentos de analise de um curriculo que emerge nas praxiologias de
formacao em LICC. Para a autora, nao basta perguntar sobre o conteudo, para quem

ele esta direcionado ou quais meios serao usados:

Fazemos, ainda, o que nos sugere Kilomba (2019, p. 49): de quem é
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esse conhecimento? Quem se reconhece ter esse conhecimento? E
quem néo se reconhece? Quem pode ensinar esse conhecimento? E
quem nédo pode? Quem esta no centro? E quem fica fora, nas
margens? (LANDULFO, 2022, p. 101, grifo meu)

Nesse sentido, a énfase recai no eixo axiolégico — “o0 que é
intrinsecamente valioso na vida humana, em particular, que tipo de conhecimento, se
houver, € intrinsecamente valioso” (HERON; REASON, 1997, p. 2). As
problematizagdes de Landulfo (2022) reforgam o que € impar sobre os estudos
curriculares criticos, pos-criticos e decoloniais: falar sobre curriculo é falar sobre e a
partir dos efeitos que determinado paradigma cientifico tem sobre ele. Em certa
medida, Young (2004, p. 193) nado erra ao dizer: “é dificil, olhando para os peridédicos
de curriculo, saber quais sédo os limites do campo agora; ndo apenas o que é teoria
do curriculo?, mas o que n&o é teoria do curriculo.” Todavia, tal como sugerem Souza
e Duboc (2021), o intuito de pluriversalizar o conhecimento enfrenta a rigidez de
perspectivas que buscam definir categorias conceituais, pois acabam tolhendo ou

encerrando didlogos. Em linhas proximas, Silva (2020) reflete que:

[é] precisamente a questdo do poder que vai separar as teorias
tradicionais das teorias criticas e pos-criticas do curriculo. As teorias
tradicionais pretendem ser apenas isso: “teorias” neutras, cientificas,
desinteressadas. As teorias criticas e as teorias pds-criticas, em
contraste, argumentam que nenhuma teoria é neutra, cientifica ou
desinteressada, mas que esta inevitavelmente, implicada em relagdes
de poder. (SILVA, 2020, p. 16)

Corroborando essa consideragédo, Pacheco (2003, p. 9) concebe
curriculo enquanto “um auténtico espaco publico”, evidenciando que, “[slendo uma
l6gica do poder educativo, o curriculo ndo pode ser separado nem do contexto amplo
qgue o define no tempo e no espago nem da organizagao escolar que o concretiza” (p.
14). A perspectiva de Gimeno-Sacristan (2013, p. 24) aponta que “o curriculo compbe
tudo o que ocupa o tempo escolar”. Para esse autor, é a professora quem protagoniza
a relacao entre curriculo e educagao. Dessa forma, o curriculo &, invariavelmente,

“‘interpelado” pelas crengas e ideologias das docentes.

A exemplo dessas reflexdes, Peres (2018) buscou pelas
representagdes sociais do curriculo por professoras no projeto Londrina Global. Seu
trabalho apontou como resultados trés tipos de representagdo: “como bem e
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resultado”; “como pratica e agao”; e “como caminho, percurso e trajetéria” (p. 128). A
autora conclui, portanto, que o poder do agir/decidir sobre o curriculo, em qualquer
das representacgdes, esta centralizado no papel da professora, em sala de aula, na
interagdo com os alunos. (PERES, 2018, p. 130) No enlace entre “sexualidade;
formacdo docente e curriculo escolar”, Motta e Nunes (2016) evidenciam a
invisibilidade do tema sexualidade em contextos de formagédo de professoras. Na
analise de produgdes académicas em uma universidade publica maranhense, elas
concluem que as “producdes nos remetem a formacao de ‘professores culturalmente
comprometidos’, [...] na qual se inserem trés dominios fundamentais: o dos conteudos,
os das metodologias e o da sensibilidade.” (p. 177) Ademais, em linhas completares

as consideragdes de Louro (1997) sobre espagos escolares, as autoras destacam:

No que se refere a escola, como instancia reprodutora das diferencas
de género — embora a reconhegamos, também, com espacgo
transformador destas relagdes (BOURDIEU, 2002) — sao reforgados
os atributos identitarios masculinos e femininos, mediante uma
educacao sexista (SOUSA; CARVALHO, 2003) mediada pelo curriculo
e manifestada no cotidiano escolar. Isto porque, em sendo a escola
um espaco de coexisténcia entre os sexos, o0 mesclar-se dinamico
desses mecanismos € vivenciado a partir da reprodugao das
representacoes do masculino e do feminino que se apresentam e se
impdem, no caso, as meninas € aos meninos estudantes, como
também aos professores e as professoras. (MOTTA; NUNES, 2016, p.
178)

Sobretudo, encontro motivagao para o escopo de minha analise na
tese Duboc (2012). Infiro que sua argumentagao conduz reflexdes bastante proximas
e relacionadas as de Silva (2020). Articulando abordagens curriculares junto as
praticas educacionais, Duboc focaliza os debates que perpassam o curriculo através
de duas perspectivas paradigmaticas, moderna e pdés-moderna. Esse arranjo marca
sua proposta para “uma ressignificagcdo de praticas educacionais” e revela a
possibilidade de analise do curriculo através de eixos especificos — como na

reproducgao a seguir, Figura 8:
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Figura 8: Eixos de analise do curriculo moderno e pés-moderno

Curriculo Moderno Curriculo Pés-Moderno
Ontologias constatacéo contestacéo
aquisicao resposta
transcendental contingente
Epistemologias representacional genealdgica
verificacionista perspectivista
positivista hermenéutica / interpretativa

Tabela 2: Ontologias e epistemologias em duas ideias de curriculo

Fonte: Duboc (2012, p. 31)

O foco de minha investigacao se beneficia, significativamente, dessas
abordagens e das leituras que, ao longo do percurso, destacam questdes igualmente
relevantes e problematizadoras. Nesse sentido, os debates no ambito das politicas
curriculares sdo especialmente potentes. A exemplo disso, para Lopes (2012, p. 21)
a “transformagao social como um projeto do curriculo € pensada considerando que a
politica de curriculo € um processo de invengao do préprio curriculo e, com isso, uma
invencdo de ndés mesmos.” Muito embora a autora esteja focalizando sua
argumentagcao com fins na defesa da teoria pds-critica, destacado esse trecho, pois

ele reverbera nos apontamentos tecidos até aqui — ao longo do Capitulo 2.

Como aventei, “Encruzilhada” se propde um capitulo que explora o
percurso trilhado por mim e pela tese. Um caminho que inicia com a metafora de
Rufino (2019), com o Diabo Engarrafado e terminara com Exu. Espero poder discutir
sobre o curriculo que emerge, em um exercicio de analise nas praxiologias de

formacao de LICC acompanhada de Exu, pois

[...] é sobre sua figuragdo e seus efeitos que se compreendem os
principios da mobilidade, dos caminhos, da imprevisibilidade, das
possibilidades, das comunicac¢des, das linguagens, das trocas, dos
corpos, das individualidades, da sexualidades, do crescimento, da
procriacdo, das ambivaléncias, das duvidas, das inventividades e
astucias. (RUFINO, 2019, p. 48)
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3 CURRICULO EMERGENTE

Dando inicio a seg¢ao, retomarei breves detalhes do que ja foi
mencionado no Capitulo 1, localizando as professoras em relagdo aos espacos nos
contextos fisicos e abstratos que constituem as praxiologias de formacédo. Para tal,

langco mé&o do Quadro 7, a seguir:

Quadro 7: Localizagédo das professoras em relagao aos contextos fisicos e tipos de

regéncia

Professoras Professoras
_ colaboradoras formadoras
Contextos fisicos e Professoras que
tipos de regéncia da | atuavam em cada tipo . .
s a Tipos de Tipos de
disciplina ECO de regéncia regéncia em que | regéncia que
colaboraram acompanhavam
Curso LAB-LIC Sara, Lisa, Bela e Yara
CEEI-Campus Alex, Eric, Hugo e Olga Bia
Zoe Eva e Ana
CEEI-HU Isis, Eder e Raul
Escola Municipal 1 Lara

Fonte: Elaborado pela autora

Atribuo as divisdes no quadro em questado para ressaltar as relagdes
entre professoras os diferentes espagcos em que se desenvolveram o ECO em LICC.
Diferencio as professoras enquanto professoras, professoras colaboradoras e
professoras formadoras a titulo de esclarecimento acerca de suas “posicoes
objetivas”, sendo elas aspectos constitutivos da pratica social (RESENDE, 2017, p.
29). As primeiras professoras, na segunda coluna do quadro, remetem as alunas do
curso de Letras Inglés, i.e., em formagdo, que ministravam as aulas nos diferentes
tipos de regéncia distribuidos em locais especificos dos contextos fisicos da tese,
LAB-LIC, CEEls e EscolaMunicipal1. A seguir, nas colunas terceira e quarta, incluem-
se: Bia, especialista em Ensino de Lingua Inglesa para Criangcas e, a época,
doutoranda acompanhou as professoras que ministravam aulas no CEEI-Campus,
duas vezes por semana, e assistiu na elaboracio e revisdo dos planos de aula nos
eventos de Reunido de Planejamento (viz. Quadro 7). Bem como, Zoe que, a época,
era mestre, docente em outra universidade e doutoranda. Ela participou de diversos
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encontros da disciplina de ECO, em especial, ela coordenou junto com as professoras
Ana e Eva a dindmica nos dados registrados no dia 20/06 e participou em dois eventos
de Debate de Materiais de Apoio, nos dias 16/05 e 23/05. A participagao de Zoe como
colaboradora foi genuinamente espontaneo, pois diferente das demais professoras
nao havia vinculos formais ou institucionais3. Por fim, Ana e Eva s&o as professoras
formadoras, na medida em que lotadas em cargo como docentes na universidade,
ministraram juntas a disciplina de ECO com foco no campo de ensino de LICC. Ana —
mestre, docente contratada e doutoranda — acompanhava as professoras nos espagos
de regéncia do LAB-LIC, CEEI-HU, e na EscolaMunicipal 1; Eva — doutora e docente-
adjunta — junto com Ana, desenvolveu as praxiologias de formacgao nos encontros da
disciplina de ECO.

Complementar as informagdes resumidas no Quadro 7, explano
sobre alguns detalhes sobre as professoras em formagao esforcando-me para garantir
absoluto anonimato e preserva-las de danos que podem vir a ser causados pela
natureza de minhas analises. Dessa forma, tento remediar a problematica elaborando
uma descri¢ao geral do grupo de professoras: s&o 12 alunas do curso de Letras Inglés
da UEL e estao cursando o 3° ou 4° ano do curso, nos turnos vespertino ou noturno;
todas as professoras demonstraram prévio interesse pelo campo de estagio em LICC
por meio do levantamento, elaborado pelo colegiado do curso. Ademais, pode ser
interessante perspectivar que trés, das 12 professoras neste grupo, desenvolviam
previamente algum tipo de atividade profissional, formal ou informal, relacionada ao
ensino de LICC: Bela, Isis e Lara. Sobretudo, essas professoras evidenciaram a
necessidade em desmistificar a problematica da tradicdo binaria nos cursos de Letras:
a teoria, enquanto base para aplicacdo, e a pratica, enquanto aplicacdo da teoria
(PESSOA, 2022). Foi possivel perceber na analise dos dados como que, para Bela,
Isis e Lara, o ambito profissional e o0 ambito estudantil ambos se mantem em simbiose,

nao sendo possivel dissocia-los.

Na toada das localizagdes, sintetizo sobre como os tipos de regéncia

38 E preciso mencionar que a participagdo de Zoe se caracteriza pelo genuino interesse e dedicagao
que ela, como professora de professoras, tem com a educagao. Seu companheirismo e compaixao a
colocaram no “no lugar certo e na hora certa”, junto conosco, para participar dos momentos que agora
estdo eternizados na pesquisa.
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nos contextos fisicos se organizavam temporalmente nas agendas de atividades. Para
Ana, as quartas feiras representavam o dia com mais intensa atividade relacionada
ao ECO. Durante a semana, além das reunides de planejamento que aconteciam nas
segundas-feiras pela manha, os compromissos com o curso LAB-LIC se
concentravam as quartas, manha e tarde. Somado a isso, no periodo noturno durante
o horario destinado a disciplina de ECO na grade de aulas da graduagdo em Letras
Inglés, aconteciam os encontros com debates e discussées em grupo. Para melhor

visualizar essa agenda, elaboro o Quadro 8 a seguir:

Quadro 8: Agenda de atividades do ECO

Periodos de Dias da semana e tipos de regéncia
atividades Segundas Quartas
Regéncias nos Regéncias nos
Manha: CEEI Campus s/ 1 CEEI Campus 5/ ]
Periodo e HU 'Nz/z; e HU 'Ia/aa
extraturno do
curso de = Regéncia no Curso LAB-
Reuniao de
Letras v lanejamento (1) LIC: com professoras do [ﬁ/j
planej turno vespertino do curso  I&&4&
ie. Regéncia no Curso LAB-

Tarde: turno | & O LIC: com professoras do [EIZ\
vespertino 2 turno noturno do curso 234
divido em

dois horarios o

de aula 2, '®
= =
disciplina da graduagao disciplina da graduacao
Intervalo entre turnos v Intervalo entre turnos (2)
Encontro da disciplina
:% de ECO: grupo de
Noite: turno S debate com professoras
noturno divido | - dos turnos vespertino e
em dois noturno
horarios de 5
aula =
o ~(U
3= =
disciplina da graduacgao disciplina da graduacgao

Fonte: Autoria

Como sinalizado no Capitulo 1, o curso de Letras Inglés era ofertado

nos turnos vespertino e noturno e, de acordo com sua regulamentacgao, atividades de
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ECO cuja carga-horaria se refere a regéncia de aulas devem ser desenvolvidas
exclusivamente em contraturno ou extraturno. Todavia, atividades outras — que
pressupdem orientacdo, planejamento, elaboragdo de material etc. — poderiam ser
desenvolvidas nos seus respectivos turnos. Ou seja, acomodando todos esses
elementos, nas segundas havia regéncia nos CEEIls e reunido de planejamento com
as professoras atuando nesses contextos; nas quartas feiras, acumulavam-se: trés
atividades de regéncia das professoras — i.e., aulas no CEEls e no curso LAB-LIC —

e, no turno da noite, o encontro da disciplina de ECO.

Além disso, € importante ressaltar aspectos dos dois pontos em italico
no Quadro 8, os eventos 7 e 2. As Reunibes de Planejamento (1) foram idealizadas
tendo em mente a participacdo de todas as professoras e ocorriam logo apos o
encerramento das aulas nos CEEls, Campus e HU, as segundas. No entanto, em
2018, parte das professoras ndao poderiam atender a essas reunides no horario
combinado, o que inclui Lara cuja regéncia se desenvolveu na EscolaMunicipal1.
Ainda que os dias de suas aulas ndo fossem concomitantes com os demais, além das
atividades do ECO, ela atuava no ensino de LICC em outra escola da cidade. O
mesmo acontecia com outras duas professoras do Curso LAB-LIC, ou seja, o motivo
de destaque do segundo ponto, o Intervalo entre turnos (2): espontaneamente, esse
intervalo se tornou o tempo habil para discutir planejamentos especificos do curso
LAB-LIC e da EscolaMunicipali.

Em sintese, os contextos fisicos e tipos de regéncia descrevem
eventos especificos que, por sua vez, compdéem as praticas sociais sobre as quais
desenvolvo analises, ou seja, as praxiologias de formagcdo. Como aventei
anteriormente, essa leitura parte de Resende (2017), e da possibilidade de
esquematizacdo em um mapa ontolégico do funcionamento social da linguagem para
a analise discursiva critica. Assim, no enlace dessas contribuicbes, o que pode se
tornar empirico e possibilitar a analise habita as transcri¢cdes — realizadas a partir das
gravagdes em audio e video — e dos contextos — descritos no Capitulo 1. Desse modo,
nas segdes seguintes, apresento as categorias depreendidas das leituras e reflexdes
em dialogo com o percurso tedrico metodolégico descrito no Capitulo 2.

Por fim, esclareco acerca das marcas que lango mao nas transcrigdes.
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Destarte, ratifico que o escopo do trabalho nao envolve as criangas, alunas nas aulas
de LICC, por isso arbitro por omitir qualquer mengao aos nomes destes alunos nas
transcricdes dos dados. Somente quando essencial ao entendimento da analise utilizo
o cbdigo “AlunoN”. Ademais, lango mao das seguintes marcagdes e convengdes para

a transcricao dos eventos registrados:

e jtalico para onomatopeias, palavras estrangeiras, maneirismos e
girias;

e aspas duplas “N” para falas parafraseadas de qualquer origem;

e negrito para indicar os pseuddnimos;

¢ [N.L.]ou [N.l.s] marcam se ha um ou mais falantes néao
identificados; e

e (...) se refere aos trechos incompreensiveis durante a

transcricao.

[...] marcam recortes no trecho dentro de um turno de fala;

[...] marcam recortes de turnos de fala.

As analises estdo apresentadas utilizando caixas de texto com
identificadores com o numero do trecho, o evento que ocorrem — se em reunides de
planejamento de aula (RPA) ou se em reunides de debate de material de apoio (RDM)

— e a data de realizagao, exemplo:

Trecho 8: RPA 18/04
Ana: Meninas, vamos la. Entdo ta, vamos comegar com impressdes gerais das aulas, ok? Que qué vocés
sentiram, como é que foi a primeira experiéncia? Foi positivo, foi negativo?

Com base em duas abrangentes categorizacdes, pretendo responder
as perguntas orientadoras e aos objetivos de pesquisa. Muito embora dentro de cada
categoria seja possivel definir nuances especificas sobre os discursos encontrados —
que ajudam na resposta as perguntas — essa sistematizacdo é util para os
encaminhamentos finais da tese. Essa arbitragem corresponde diretamente a rebeldia
que as transcrigdes apresentaram, sua poténcia para “[evadir] codigos e
contextualizagcbes”, resistir as interpretacbes e desobedecer aos métodos, como
indica Koro-Ljungberg et al. (2018, p. 807).
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3.1 CARACTERISTICAS DO CURRICULO EMERGENTE

Pretendo responder a primeira pergunta orientadora da tese nessa
secdo: Quais as caracteristicas do curriculo que emerge nas praxiologias de formagéo
de professoras de LICC? Desse modo, para responder a questdao proponho dois
objetivos interrelacionados: delinear o curriculo que emerge nas praxiologias; e
problematizar o curriculo emergente localizando aproximagdes e distanciamentos

com as dinamicas presentes nos contextos em que se desenvolvem tais praxiologias.

O curriculo emerge negociando com o sistema-mundo
moderno/colonial de género. Atribuo essa leitura as analises que focalizam os
significados acionais e relacionais. Vieira (2019) sinaliza que esses podem servir
como indicadores para, especialmente, a problematizacdo das dinamicas da
(de)colonialidade do poder. Evidentemente, ndo se trata de elementos sendo tomados
isoladamente (RESENDE, 2017). Assim, partindo do quadro proposto anteriormente
(Quadro 5), o intuito, nesse momento, é focalizar as particularidades dos significados
que remetem, em ACD, aos “modos relativamente estaveis como [...] agimos e

interagimos no mundo [...]" (VIEIRA, 2019, p. 85, grifo no original).

O primeiro trago no delinear do curriculo que emerge dialoga, em certa
medida, com o que aventei serem movimentos perigosos a formagao para o ensino
de LICC, retornando aos Contextos Bibliograficos (1.2.3). Em especifico, refiro-me a
responsabilizagao das professoras sobre sua propria formagao. O curriculo emergente
negocia com dindmicas da colonialidade do poder, na medida em que as professoras
agem e interagem sobre as praxis de ensino de LICC. Faz-se possivel aferir esse

processo pelas analises que seguem.

Detenho-me, primeiramente, nos eventos de reunido de planejamento
de aulas (RPA) com as professoras do LAB-LIC. Creio que os dois primeiros encontros
registrados, dias 11 e 18 de abril, trazem significados impares acerca das acoes e
interacoes entre as professoras e a formacdo em LICC. No dia 11 de abril, as
professoras conversam sobre o primeiro encontro com as criangas alunas do curso
de inglés. Ha uma atmosfera de efusividade que condiz com a novidade da

experiéncia. Descontraidamente, as professoras falam sobre os acontecimentos do
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encontro para triagem dos grupos:

Trecho 1: RPA 11/04
Sara: O, Ana, vocé falou que € mais enérgica eu amei aquela hora que 0 aluno1, “Eu vou sair |4 fora”, “N&o!
Senta no seu lugar!” [risos]
Ana: Nao da, gente. Sério, mesmo, se a gente comega a deixar eles fazerem tudo...
Sara: E que assim, tipo assim, é que assim (...) ela... o que eu observei que tem [que] fazer igual a isso,
é... ndo foi assim, ela nem brigou, nem desligou do que ela estava fazendo aqui pra, tipo, ela tchup tchup
tchup, e ja voltou...
Ana: A gente vai pegando esses jeitinhos, assim, sabe?
Sara: Sabe? Assim, tipo...
Lara: Pegando a manha.
Ana: Pegando a manha, né? [...]

Muito embora esse trecho fale sobre o primeiro encontro entre as
professoras e as criangas, infiro que as impressodes dialogadas aqui revelam o quao
potente foi a experiéncia para elas. A avaliagdo de Sara sobre o fato, “eu amei” e a
forte expresséo para descrever sua intengéo sobre a acao, “que tem que fazer igual a
isso”, indica aspectos de como Sara interagiu com a formagéo para o ensino de LICC.
A representacao que Sara articula € minuciosa, ela denota que a postura de Ana —
professora formadora que acompanhava o encontro com as criangas — €, sobretudo,

um modelo detalhado a ser incorporado em sua pratica.

Em contrapartida, € interessante perceber que Ana e Lara,
rapidamente, nomeiam o fato atribuindo “esses jeitinhos” e “manha”. Esses termos
sdo usados para identificar, ndo apenas o fato em si, como uma caracteristica
especifica ao ensino de LICC, afinal condiz com a minuciosa descricdo de Sara,
anteriormente. Em ACD, é possivel refletir sobre os efeitos ideoldgicos do discurso —
e de maneira muito proxima, sobre como esses efeitos se relacionam com a
manutencdao de hegemonias — (FAIRCLOUGH, 2016). Aventei anteriormente que
Freire (2021b) antecipa o debate acerca da despolitizagdo do papel da professora,
atribuindo carater artesanal a profissional que alfabetiza — i.e., aquém do sentido
reflexao-acao-reflexdo de praxis. Assim, infiro ser possivel problematizar o trecho,
percebendo que a experiéncia no ensino com criangas — sobretudo, inédita para as
professoras — articulou aspectos dessa despolitizagdo, justamente por serem

constituintes da estrutura que sobrepde a pratica social em foco.

Essa leitura € especialmente interessante se observada junto aos
encaminhamentos da RPA. No trecho seguinte, Ana chama para uma tomada de
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decisao sobre as “sequéncias de atividade”, se referindo as sequéncias didaticas (SD)
que seriam adotadas ao longo do semestre, como um material orientador no
planejamento das aulas no curso LAB-LIC. Em tese, a escolha acerca de quaisquer
materiais como apoio as aulas de LICC ¢ livre — i.e., ndo ha restricbes ou indicagcdes
prévias no programa da disciplina ou qualquer outro dispositivo. Todavia, é preciso
considerar que em conversas informais antes do inicio da disciplina de ECO, junto
com Ana e professoras, o uso de SDs e de historias infantis foi apresentado como
uma tradicdo do curso LAB-LIC, até mesmo como facilitadores no desenvolvimento
dos planos de aula. Isso pode explicar a naturalidade e objetividade da fala que inicia

o trecho 2:

Trecho 2: RPA 11/04

Ana: Ai, entdo 0 que eu quero, 0 que eu quero pensar com vocés é o seguinte: qual, definir qual vai ser as
duas sequencias de atividades que nés vamos adaptar para nosso contexto? Que qué vocés acham? Tanto
para o grupo, a gente tem que pensar tanto pra um grupo um pouquinho maior € um grupo um pouguinho
mais novo.

[.]

Sara: N&o, se a gente for usar essa do Cooking Class a gente da sé até outro nivel, entendeu?

Ana: E, ai, é que ta. Esse ai do adaptar o nivel que eu preciso saber [0] que que vocés vao fazer, por
exemplo, na préxima aula.

Sara: Ah, ent&o, abre Ia, Lisa. Eu acho que nés, como, assim, como 0s meus s80 0s maiores (...) eu fico com
0s maiorzinhos e ela com 0s menorzinhos?

Ana: E mesmo? T4 bom.

Sara: E ns fizemos (...) Dai, no préximo [semestre] trocar.

Ana: Trocar, é.

Sara: Ah, cadé a primeira atividade? (...) Entdo, aqui, no caso, a primeira...

Lisa: O video.

Sara: Teria o video, né? Pros meus alunos o video sobre o trabalho escravo e cacau com criancas ja é legal
porque eles ja sdo mais...

Ana: O seu sdo mais velhos?

Sara: E, 0 da Lisa...

Ana: T4, e se a gente achar, preparar o terreno tudo pra os mais novos e depois mostrasse o video.

Sara: Também, &, acho legal.

Ana: E isso que eu estou falando, é esse tipo de adaptagdo que a gente vai ter que fazer.

Sara: Pode ser na mesma aula, por exemplo, se a gente pegasse um video mais infantil, assim, um pouco,
pra eles?

Entre possibilidades e constricdes, as professoras negociam suas
agdes pedagodgicas e linguisticas de acordo com aspectos da estrutura e do evento
envolvendo a pratica social — tais como, instituicdes, pessoas e posi¢cdes encarnadas
(RESENDE, 2017). Se por um lado, Ana delega a decisao entre as duas “sequéncias

[didaticas] de atividade” as professoras, parte da professora Sara o estabelecimento
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de dois importantes critérios: a faixa etaria e o assunto da SD. Importantes, sobretudo,
pois reverberam nos trechos seguintes. Muito embora pudéssemos inferir que as
agdes mencionadas por Ana, “adaptar / pensar / fazer” se referem ao planejamento
de aulas nas mais variadas idades, para o curso de LAB-LIC essas a¢des interagem
com o sentido de adequagdo. Sara ratifica esse entendimento, ela responde ao
chamado elaborando solug¢des para que os assuntos encontrem a faixa-etaria mais
adequada. Assim, tem-se que o assunto gerador no video sobre trabalho escravo néo

condiz com o grupo de criangas mais jovens.

Nesse sentido, reflito se as pessoas e as posigdes encarnadas,
interagindo no evento em foco, podem ser indicativos de uma percepgao constrangida
ou leitura superficial das etapas de desenvolvimento da crianga, dos objetivos para o
ensino de LICC e das atribui¢ées do fazer pedagogico. Assim, recupero dos contextos
bibliograficos (viz. 1.2.3) que o eixo de pesquisadoras, que indicam caminhos para a
formacdo de professoras de LICC, ressaltam a relevancia de conceitos
fundamentados em abordagens, sobretudo, criticas (WOLFFOWITZ-SANCHEZ,
2009; SAO PEDRO, 2016; SCHWEIKART, 2016; PADRE, 2019).

Em termos de instituicdes, reflito em que medida a praxiologia de
formacgao acaba constrangida por uma perspectiva acritica de educagao infantil e de
ensino de LICC. Aventei anteriormente (viz. 1.2.3.1), junto a Copland e Garton (2014),
Lopez-Gopar (2019), Miller et al. (2019) e Sayer (2015), sobre como esses autores
evidenciam as peculiaridades desse ensino em paises ditos emergentes. Retomo
essa reflexdao para problematizar, portanto, que Ana nesse momento nao desvela o
sentido do “adaptar” como parte de uma praxis contestadora, possibilitando a
contextualizagdo do assunto — e.g., evidenciando que um video sobre trabalho
escravo, provavelmente, problematizaria o tempoespago em que convivem essas
criangas alunas do curso LAB-LIC, em termos de um contexto fisico delirante em

relacdo ao mito da modernidade/colonialidade (viz. 1.2.1).

Contudo, saliento que em trechos posteriores observam -se indicios
de que Ana pretende problematizar as praxis. Interessa-me, aqui, aventar a
possibilidade de que o curriculo que emerge das praxiologias em LICC esta
negociando com o sistema-mundo moderno/colonial de género e nele as dindmicas

da colonialidade do poder, saber e ser reafirmam a naturalizagdo de aspectos como:
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criangas devem ser subtraidas de determinados assuntos ao longo de seu

desenvolvimento e professoras sao responsaveis pela curadoria desses assuntos.

Nesse sentido, o trecho 3 ratifica, em certa medida, essa analise. As
falas, neste trecho, sdo sequéncias imediatas do trecho 2 e as professoras indicam
sobre uma faceta significativa do curriculo que emerge: na curadoria daquilo que pode
ser ensinado, prevalece a visao instrumental do ensino de linguas. Assim, pode ser
interessante deslocar o angulo, focalizando o que Vieira (2019) destaca sobre a
dindmica da colonialidade do saber, e dialogar, mais uma vez, com Pessoa (2022, p.

277) sobre o n6 da formacao relacionado ao “modelo de escola que existe hoje”.

Trecho 3: RPA 11/04

Ana: Eu acho que, assim, por exemplo, uma coisa é vocé fazer o Cooking Class, é, esse, essa sequéncia
didatica, pros seus [Lisa e criangas maiores] vocé pode mostrar o video na primeira aula. Até, eu acho um
pouco demais. N&o precisava ser na primeira aula, poderia ser um pouco depois, mas poderia ser na primeira
aula. Pros pequenininhos eu acho que a gente precisa ter em mente: o nosso objetivo é lingua inglesa,
entdo, a gente vai ter que trabalhar todo o vocabulario em volta de chocolate, que que da pra fazer com
chocolate, com candy, e dah-dah-dah, e depois pensar em como que é feito 0 chocolate e quais sdo as
receitas com chocolate, por exemplo, entendeu? Ai, “de onde que vem Chocolate?”, "Vocés ja viram uma
fruta de cacau?". E fruta, né? Nao é semente, né?

Sara: Ent&o, nesse video tem.

Ana: Entdo, mas, assim, primeiro mostrar qual ¢ a fruta...

Sara: Pode trazer foto? Vocé viu aquele, aquele é... filling in the gaps, aquele...

Lisa: E um quiz.

Sara: Que liga (...)

Ana: Tipo um match game?

Sara: E.

Ana: Ta.

Sara: Ai, do lado, a gente pde a, a fruta que é... Cacau... A &rvore de cacau... E...

Ana: E isso eu acho importante de fazer com os alunos, antes de mostrar antes do video,

Acerca das acdes e interagcbes do trecho, é possivel destacar a
veeméncia nas locucdes verbais “precisa ter em mente / vai ter que / importante de
fazer’. Somado a isso, tem-se fator do controle interacional: entre o trecho 2 e 3, Ana
toma o turno de fala. Ela sintetiza e avalia, demarcando uma posicdo encarnada de
professora formadora, “Eu acho que, assim, [...]", € usando déiticos temporais, “depois
/ primeiro / antes” que denotam um procedimento a ser seguido. Em ACD, é possivel
pressupor que essas marcas denotam hierarquizacéo das relagdes potenciais. Assim,
Ana, como professora formadora, instrui as demais professoras, em formacgao, sobre
como devem proceder e, nesse caso, o procedimento € balizado por “nosso objetivo

€ lingua inglesa”. Ademais, se a lingua inglesa ocupa a fungao, “a gente precisa ter
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em mente”, de objetivo final, pergunto-me o que Ana estd deixando de fora e,

principalmente, o porqué desse recorte. (LANDULFO, 2022)

Complementar a esses apontamentos, estdo questdes referentes aos
modos de representar e projetar a praxis, problematizando, portanto, a dindmica da
colonialidade do saber no evento em quadro. E preciso retomar, para isso, o
pressuposto n6 colonial da escola na atualidade (PESSOA, 2022) e incluir nessa
articulacao as peculiaridades da escola que oferta o ensino de LICC. Retornando aos
didlogos sobre os contextos (Capitulo 1), infiro que o ensino projetado na fala de Ana
remete a escola que ela e demais professoras experienciam em seu entorno. Sabe-
se que os sistemas de ensino privados propagandeiam massivamente seus
resultados, como sendo sucessos das didaticas importadas e inovadoras (GIMENEZ,
2009). Dessa forma, o curriculo que emerge nas praxiologias de formacdo de
professoras em LICC negocia, paulatinamente, com esse fator constituinte dos

contextos: o status da lingua inglesa como bem de consumo.

Esse fator antecipa parte da discussao sobre outra caracteristica do
curriculo emergente, as significagdes sobre a formacgao/profissionalizagéao frente ao
sistema-mundo moderno/colonial de género. Afinal, sdo nessas escolas privadas que
as professoras desenvolvem parte da carga horaria de observacao da disciplina de
ECO, bem como elas compdéem o mercado de trabalho daquelas que pretendem
efetivamente lecionar. Trato sobre esse aspecto, em detalhe, nos encaminhamentos
do Trecho 13.

Aprimorando as consideragdes sobre o curriculo que emerge tratando
a lingua inglesa como bem de consumo, o trecho 4 ratifica que a aplicabilidade dos
assuntos na escolha das SDs passa, de fato, por crivos relacionados a dinamicidade

da aula — se mantendo distantes de objetivos linguisticos ou contestadores.

Trecho 4: RPA 11/04

Ana: E, olha, vou ser bem sincera, qual que é minha opinido, eu acho que, assim, o do culture se o produto,
0 nosso resultado, o resultado que a gente busca é uma carta, um e-mail, alguma coisa pra escrever eu
acho, ¢ muito monétono, pra, pra crianga eu acho que environment pode uma coisa mais legal assim uma
campanha para, para nao jogar lixo no chdo para reciclar.

[N.Ls]: (...)

Ana: Entendeu? D4 mais atividade, resulta em atividades mais, assim, praticas, mesmo, entendeu? Nem que
seja gravar um video. Isso ia ser super legal gravar uma campanha (...) sobre meio ambiente com eles? Acho
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| que seria legal, 0 qué que vocés acham? |

Despojando dos mesmos artificios de controle interacional e da
posicdo encarnada de formadora, vistos no trecho 3, Ana projeta significados
peculiares, avaliando as possibilidades de SD e de planejamento sobre elas. A métrica
que se coloca € marcada pelo “produto / resultado” que pode ser “legal / pratico” ou
“mondtono”. Muito embora pudéssemos supor ela identifica um problema com a SD
“culture” em razao da fase de alfabetizagao, pois o grupo de criangas mais novas nao
comegaram a escrever, transparece nas escolhas lexicais de Ana que esse nao € o
critério. Mais forte que a atencdo a fase de desenvolvimento da criangca, ha a
promog¢ao de aulas chamativas e dinamicas. A problematizagcdo que me ocorre, em
vista da leitura de eventos posteriores, € em que medida esses atributos passam, de
fato, a integrar as praxiologias, como um componente da formagdao em LICC, em
detrimento de ser superficialmente exigido nos planos de aula. Dois momentos
exemplificam e dialogam com essa preocupagao: no encontro seguinte, dia 18 de

abril, de planejamento (Trecho 5) e de debate (Trecho 6), no dia 23 de maio.

Trecho 5: RPA 18/04

Ana: [...] E assim, o que eu senti, olhando de fora, foram duas aulas, tanto de manh& quanto de tarde, foram
duas aulas muito mornas, muito paradas, onde os alunos ficaram mais tempo sentados do que fazendo
alguma coisa, mais tempo escrevendo do que realmente aprendendo alguma coisa, entdo a gente precisa
comegar. A gente vai ler sobre isso, € 6bvio, ndo estou falando que vocés tinham que, também, que saber de
cara, né, mas a gente vai ler sobre isso, como planejar a aula para aquela idade, porque no planejamento de
aula para aquela idade, meu objetivo ndo é fazer ele entender por exemplo, a diferenga entre, fazer ele
entender a diferenga do pronome she para o pronome he, por exemplo, é fazer ele usar he is, she is, entéo
o objetivo é diferente, a gente ndo tem como trabalhar gramatica falando, "vocés entenderam?", eles véo
olhar para vocé e falar: "que qué é entender?" entende? Entao, assim, eles ndo tém essa concepgéo ainda,
ndo adianta tentar ir por esse viés, né, e eles s@o alunos que precisam estar em movimento o tempo todo,
entdo quanto mais jogos, melhor, o... Quanto mais, assim, brincadeiras de, assim, "vamos 14, levanta" ¢, né,
"joga bola, vamos I4 fora jogar amarelinha" isso a gente tem que transformar, né, o nosso objetivo 14 em cima
que é da nossa... Da nossa atividade, a gente tem que pegar esse objeto da nossa atividade dentro da sala
de aula e conseguir chegar nele por meio de atividades dessa forma, porque a idade de vocés néo adianta,
gente.

Das ag¢des envolvidas no trecho 5 é possivel estabelecer dualismos.
Sobre o ensino de LICC: de um lado, tém-se o “ficar sentado / escrevendo”
caracterizadas como “mornas / paradas”; de outro lado, tém-se o “fazer / realmente
aprender” que corresponderiam as expectativas que Ana projeta, “ndo adianta tentar”.
Sobre o planejamento de aulas, por sua vez, estdo sendo articuladas as agoes:

“planejar / fazer ele usar / estar em movimento / transformar / pegar / conseguir
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chegar” em contraposicao as agoes de “[n&o €] fazer ele entender / trabalhar gramatica
falando”. Sobretudo, Ana fornece oposi¢cdes que nao contribuem com um processo de
apropriacao de conceitos como a ludicidade enquanto instrumento de ensino de LICC
— especialmente, ao considerar que o controle interacional feito por ela impede o

engajamento por parte das demais professoras.

Diferentemente, no encontro do dia 23 de maio, Eder, ao relatar sobre
um acontecimento durante sua experiéncia no CEEI-HU, motivou o (re)aparecimento
do tema ludicidade. Agora, porém, infiro ser de modo relevante as praxis. E valido
ressaltar que esse trecho é desenvolvido apds a discussdo do material de apoio e
que, nesse momento, as professoras completavam um més atuando nos campos de
regéncias com as criangas. Reflito que esse cenario demonstra a importancia desses
eventos proporcionados pela disciplina de ECO, i.e., tanto as experiéncias com aulas
de LICC, como o debate em si constituem um tempoespaco de engajamento,

ressignificagao e enfrentamento.

Trecho 6: RDM 23/05
Eder: Ai s6, ai so pra finalizar, [...] eu ja descobri, por exemplo, que 0 nosso diretor do CEEI-HU ele abomina

coisas ludicas, ele abomina! Se ele descobrir, isso, eu descobri pela professora que ja esta ali ha muito tempo,
ela me contou, ela disse que adora coisas ludicas, também, s que ela ndo aplica muito coisas ludicas, porque
ele trabalha mais no-, ele quer impor essa coisa de n&o pode ser ludico... [...]
[.]

Ana: Entdo, espera 14, vamos pensar sobre isso, por que sera que ela estd dizendo isso? Sera que tem
alguma coisa ali que ela esta entendendo como ludico que néo é ludico realmente? Sera que o que ela acha
que o diretor entende de ludico é realmente o que eu entendo ser ludico? [...]

Eder: Eu acho que (...) é que eu consultei ela, pra pedir algumas ideias, assim, também, porque como ela ja
esta com a turma ha muito tempo, eu achei interessante consultar ela porque ela conhece a turma, ai ela me
posicionou isso, porgue ela percebeu gque a gente vai fazer varias coisas ludicas e ela posicionou: “Sé toma
cuidado com o diretor, porque se ele perceber gue a gente estd fazendo muita coisa ludica ele pode cortar
esse tipo de atividade.”

[.]
Zoe: As vezes, o que ele esta considerando que é o problema do ldico, é a pessoa ndo planejar corretamente
uma atividade Iidica...
Ana: Exatamente!
Zoe: E esse ludico ndo ser realmente um ludico, ser uma baguncona...
Ana: Virar o que o Eric e a Olga até tinham comentado (...)

Alguns recortes foram necessarios nesse trecho, pois a conversa
envolveu detalhes que, mesmo sendo igualmente interessantes para pensar o
relacionamento entre as agentes escolares da fala de Eder, ndo correspondem a

argumentacgao sobre o conceito de ludico. Vale mencionar que o turno de fala final
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(Ana) se refere a uma conversa anterior, porém nao registrada pelo gravador. Olga e
Eric comentam suas percepg¢des sobre o uso da “caixa de brinquedos”, durante as
observacdes no CEEI Campus. Eles se dizem incomodados com o tempo de aula
destinado exclusivamente aos brinquedos, uma vez que seria uma atividade sem

objetivos claros.

Detenho-me nas agdes e interagdes que surgem em razao do assunto
pautado e nas relagdes que se estabelecem com a formagao para o ensino de LICC.
Reflito que a diferentemente das reunides, nos dias 11 ou 18 de abril, o trecho 6
exemplifica a oportunidade que as professoras tiveram para explorar ontolégica e
epistemologicamente a ludicidade. Relembremos que Santos (2009) e Tutida (2016)
fortemente advogam pela apropriagdo desse conceito como requisito. Ainda que
acredite ser necessario confrontar a responsabilizacdo implicita nesse entendimento,
o ludico é, sem duvidas, vital para o ensino de LICC. Chama a atengao, portanto, como
o tempoespacgo, sendo compartilhado e partindo de um relato de experiéncia,
promoveu melhor engajamento. Nao so6 os artificios de controle de turnos de fala de
Ana sdo amenizados, como foi possivel tanger movimentos de reflexdo que

reverberaram:

Trecho 7: RDM 20/06

Eder: O que eu e 0 Mateus estamos vendo é vintage, né? Que até hoje a gente nunca usou um recurso digital.
A gente s6 usou 0 gogdé mesmo quando eles cantam a gente nédo usa projetor nem nada [...] s6 que a gente
viu uma certa fronteira entre o fim da ludicidade e o comeco da realidade, porque eles falaram assim “ah isso
€ um pano”, mas ao mesmo tempo eles falam “olha uma onda” tipo eles j& estdo misturando realidade com o
fim da ludicidade...

E, no minimo, poética a reflexdo de Eder sobre sua experiéncia com
as criangas do E3, no CEEI-HU. Infiro que Eder pode ter levado junto de si as
perguntas que fizemos no trecho 6 — afinal, sdo de fato mais perguntas do que
defini¢gdes. Contudo, ao falar sobre como pretendia finalizar o primeiro semestre com
a turma, esse verso apareceu e, imediatamente, me remeteu as conversas anteriores
e a possibilidade de que, mesmo em constante negociagdo com as dinamicas as

coloniais, curriculo emerge potentemente reflexivo.

Momentos como esse denotam discursos reveladores sobre o
continuum da formacdo em LICC. Evidenciam o carater fluido das interagdes que

ocorrem no tempoespago das praxiologias de formacdo em LICC. Na reunido de



164

planejamento do dia 18 de abril, diferente do primeiro encontro da semana anterior,
as professoras haviam experenciado a primeira aula com as criangas organizadas em
grupos, separados por idades. O trecho a seguir, marca exatamente o inicio da

reuniao:

Trecho 8: RPA 18/04

Ana: Meninas, vamos |&. Entao 4, vamos comegar com impressdes gerais das aulas, ok? Que qué vocés
sentiram, como é que foi a primeira experiéncia? Foi positivo, foi negativo?

Yara: Foi diferente.

Ana: Foi diferente do qué?

Yara: Foi diferente da experiéncia que eu tive ano passado.

Ana: Han...

Yara: E do que eu achei que seria.

Ana: Hum...

Yara: Eles intimidam muito mais do que eu achei que eles fossem intimidar.

Ana: Aham... Ano passado vocé estava com qual grupo?

Yara: Eu estava com segundo ano do ensino médio

Ana: Ah, t4, bem diferente mesmo, ent3o.

Yara: Sim. Ent&o, foi isso assim (...) impressdes.

Ana: E vocé Lisa? Que também ficou com essa faixa-etaria?

Lisa: E mais dificil do que os granddes... (...) Porque eu dei aula do primeiro ano até o terceiro, tudo para
terceiro colegial, ai, a gente pega esses pequenininhos, assim.

Ana: Aham...

Lisa: E diferente.

Yara: Eles intimidam, ndo é?

Lisa: Sim

Yara: Eles tém uns olhdes assim. (Risos)

Ana: Uns olhdes?

Yara: Nossa, uns, tipo, uns olhos redondos, dai da um medo.

Lisa: Eu ndo fiquei com medos deles, assim, eu figuei com mais medo de tipo assustar eles, sabe?

Yara: E, entéo...

Lisa: Fazer eles chorarem?

Yara: (Risos) sim...

Lisa: Medo de, sei 14, de falar, assim, t8o alto com eles, assim, ou tipo, porque o terceiro ano, eu brigava com
eles, eu tenho medo de, sei 13, eu soltar uma e eles comegarem a chorar.

A época, Ana se dividia para acompanhar duas turmas simultaneas,
as quartas feiras pela manha e tarde. Nao sendo possivel estar por 90 minutos com
somente uma professora, ela se deslocava de uma sala a outra ao longo do horario
da aula no LAB-LIC. Desse modo, momento em quadro no trecho 8 reflete o primeiro
contato que as professoras Sara, Yara, Lisa e Bela tiveram com o publico infantil,
especificamente, na posi¢cao de professoras. Infiro ser possivel perceber que suas
acoes e interacdes sdo transformadas pela experiéncia.
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A efusividade do primeiro encontro, no dia 11 de abril, se dilui dando
lugar a comentarios comedidos e reflexivos — os turnos de fala sao esparsos se
comparados a truculéncia do primeiro encontro. Pode ser interessante pensar de que
maneira os sentidos de “expectativas versus realidade” sdo construidos no trecho 8.
Os déiticos temporais, “ano passado / estava / dei aula / brigava”, demonstram que,
para as professoras que experenciaram a regéncia no ensino médio, o ensino em
LICC representou algo além do que poderiam supor. Ha uma crescente nos modos
de identificacao: “diferente > dificil > intimidador > medo”. Invocando a proposicao de
Vieira (2019), essa €& uma oportunidade de problematizar as dindmicas da
colonialidade do ser e, portanto, “do género, da sexualidade, da subjetividade, nos

modos de (auto)identificagdo em estilos e performances” (p. 90).

N&o podemos ignorar que a falta de experiéncias anteriores com a
faixa etaria em LICC é um catalisador para a construgao desses discursos. Todavia,
€ possivel aventar que questdes de afeto estdo presentes nas articulagoes e essa é
uma caracteristica do curriculo que emerge. Na mesma medida, ao ndo saber como
lidar com os resultados frustrados de suas expectativas, “é diferente / do que achei
que seria”, demonstra a relevancia desse aspecto para o que € particular ao ensino
de LICC. A caracteristica aventada aqui, requer pensar: qual a natureza da interacao
projetada? Em um sistema-mundo moderno/colonial de género, tal como expdem
Lugones (2008) e Oyéwumi (2004), implica-se considerar a naturalizacdo da
performance feminina maternal em relagdo a crianga — de forma atentiva a uma
fragilidade de seu estado, impdem-se as agdes de quem cuida e preserva.
Exemplificando a capilaridade dessa caracteristica e de que forma isso é contestado

pelas professoras, tem-se:

Trecho 9: RDM 16/05

Ana: Vocés concordam com isso? Vocés concordam que para ensinar no geral, o [autor] vai falar para ensinar
no geral, sdo necessarias trés coisas: “Gostar de aprender, ter prazer em ensinar e amar o aprendente.” Vocés
concordam com isso ou néo?

[N.Ls]: (...)

Isis: Eu nao acho que so isso, né.

Ana: Ta, o Eder discorda... O que vocé falou, Olga?

Olga: Tipo, ndo que seja mentira, mas esta muito romantico...

Eric: "Amar”...

Yara: E que essas idealizagdes néo veem o professor como ser humano, né, tipo, veem como um ser...
Ana: Uma entidade.
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| Yara: Uma entidade! |

Essa € uma caracteristica que adianta o debate referente a segunda
pergunta orientadora da pesquisa, que pretendo debater na segao seguinte (3.2).
Todavia, nesse momento, ela aventa acerca das ressignificagdes que as professoras

de LICC podem desenvolver através das praxiologias de formagao.

No evento em quadro, no dia 16 de maio, debatemos o material de
apoio a aula. Aqui, ja na porcéo final desse encontro, as professoras engajaram em
uma conversa sobre aspectos de sua formacgao. Foi possivel perceber que o modelo
de estagio é problematizado pelas professoras. No trecho a seguir, a avaliagdo sobre
a formacao é predominante, ou seja, ha discursos (modos de representar e projetar)
e estilos (modos de ser e identificar) que sugerem aspectos das relagdes sociais (parte
da estrutura potencial na pratica social). Esses elementos, quando articulados,
permitem evidenciar dinamicas referentes a colonialidade do saber, uma vez que se

destacam pela observagéo dos modos de representar e projetar no discurso:

Trecho 10: RDM 16/05
Sara: Eu quero fazer um link aqui, que eu achei legal das consideragdes finais, né, que eu ndo sei de quando
é esse texto, qual ano foi escrito esse texto, eu procurei ali, mas fiquei meio perdida.

()

[N.L]: 2007...

Ana: 2007, deve ser isso mesmo.

Sara; Entdo ta, tem uns dez anos. E que, fala que, aqui no comeco, bem nas consideracdes, de que médico
precisa de faculdade de medicina para ser médico e assim por diante das profissdes’; e hoje tem se falado
muito, no cenario nosso de educacdo?, de ndo ser chamado mais de estagio, mas ser chamado de residéncias.
[N.l.s]: Pedagogica...

Sara: Ai, vem uma questao, s6 muda a palavra? Mas eu queria saber, sera que vai mudar o conceito de
vocé fazer essa tal residéncia pedagogica? Mas é, seria, assim, uma coisa que encaixava nesse termo da
consideracao final, né.

A época da fala de Sara, o projeto de Residéncia Pedagdgica®® estava

sendo debatido com frequéncia pelas professoras, alunas e formadoras, no curso de

39 Aos moldes do que foi o PIBID, a Residéncia Pedagdgica € um programa da CAPES que incentiva a
formacao de professores. Ele inclui como objetivos em sua cartilha: “Fortalecer e aprofundar a formagao
tedrico-pratica de estudantes de cursos de licenciatura; Contribuir para a construgdo da identidade
profissional docente dos licenciandos; Estabelecer corresponsabilidade entre IES, redes de ensino e
escolas na formacao inicial de professores; Valorizar a experiéncia dos professores da educagao basica
na preparagao dos licenciandos para a sua futura atuacao profissional; Induzir a pesquisa colaborativa
e a produgao académica com base nas experiéncias vivenciadas em sala de aula.” (PROGRAMA...,
2018)
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Letras Inglés. Sendo um campo de estagio novo e que ofertava bolsa de estudos, a
selecao de professoras para atuar pelo projeto, no ensino fundamental Il nas escolas
publicas de Londrina, gerou certa comog¢éo no ano anterior. Sara, entretanto, pontua
sobre o projeto articulando discursos outros: motivada pelo material de apoio, a
comparagao entre as profissdes do médico e da professora naturaliza, em certa
medida, um aspecto tecnicista da formagao, ou seja, a manutengdo do modelo de

ensino superior que responde exclusivamente ao ensinar das técnicas da profissao.

Nesse interim, Sara encaminha sua problematizacdo acerca do
estagio e o que chama atencgao nesse trecho é a projecédo de uma equagao logica,
algo como: para ser meédico € preciso completar uma residéncia, logo para ser
professor é preciso completar um estagio. Esse ultimo, porém, é descreditado, “sé
muda a palavra?” ressaltando a proje¢édo de uma lacuna em sua experiéncia com a
disciplina de ECO. Na avaliacdo de Sara, ha algum aspecto sobre o qual o estagio
nao corresponde suficientemente para que essa equagao tenha resultado. Sobre esse

ponto, Ana insiste no trecho seguinte:

Trecho 11: RDM 16/05

Ana: Hum, por qué?

Sara: Porgue, na minha opinido, na nossa, no nosso curso, a gente tem N matérias, que ndo sei se posso
falar desse jeito, mas acho assim extremamente desnecesséria, e a gente deveria ter mais aula de aula,
aula de como dar aula.

Ana: Aula de como dar aula?

Sara: N&o falta? Fazer um micro-teaching, 1a, nos dois ultimos anos, em uma matéria, 14, uma vez, eu
acho... "Ah, vocé vai la e faz." Ninguém fala assim: “olha, faz assim, assim e assado.” Por exemplo, meu
estagio ano passado foi totalmente fora da casinha. A Ana, ndo estou puxando saco da Ana, de forma alguma,
mas a minha supervisora ndo sentou nem uma vez com a gente para fazer um plano de aula, simplesmente:
manda, devolve com uma bronca, blurgh, de volta. Mas, eu falo assim, "o que vocé acha de pér assim?
Vai ficar legal?"

Sara denota que a identificagdo de uma lacuna entre o estagio e a
profissao professora esta relacionada com dois ambitos: o primeiro remete a nogao
dicotomizada entre teoria e pratica, sobre essa qual Sara problematiza as disciplinas
do curso, com base em sua experiéncia como estudante, e projeta sua critica em
relagdo a carga-horaria “mais aula de aula (...) de como dar aula”. A dicotomia se
revela, na medida em que Sara depreende déiticos temporais como: “la, nos dois
ultimos anos, em uma matéria, la, uma vez”’, que distanciam essa projegao daquilo

que ela identifica ser sua atual experiéncia na formagao.
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Em um segundo momento, Sara remete as relagbes de poder que
envolvem o estagio. Sua critica € contundente e, sobretudo, inflamada — para ela a
supervisao de estagio em LICC se projeta para além de suas experiéncias anteriores.
Advérbio e verbos articulados em “simplesmente: manda, devolve...” denotam o
estilo — ndo ha s6 uma possivel relagao distante entre formadora e estudante — como,
também, ha a manutencao de hierarquias presentes no processo. Remetendo, assim,
a caracteristicas tocantes nos “n6s” da formagéo que Pessoa (2022) pontua. Logo na

sequéncia, o trecho prossegue:

Trecho 12: RDM 16/05

Sara: Chama vocé de burra, literalmente, porque noés fizemos juntas. "Isso é verbo para se comegar o
negocio? Que qué isso?" Entdo, tipo assim, "6, fulana, que tal a gente botar esse trem? Fica, assim,
legal?" Igual nos tivemos, na segunda-feira, essa conversa. Entdo, assim, eu acho que é ensinar a como
fazer, ndo pedir para vocé e se vira; entdo, acho que falta. E aqui nesse texto entendi como se fosse isso,
vocé ter alguém que te monitore, te ajude, mesmo, nesses pequenos detalhes, porque vocé aprende, as
vezes, porque um amigo, que esta la no quarto ano, e vocé esta no terceiro, e te manda o modelo do
negadcio que vocé tem que fazer, ndo é? Fulano manda uma, outra, coisa, dai, vocé vai la e fala "vou seguir
aqui, esse padraozinho que acho que vai dar certo..."

Ana: E esses padrdezinhos estéo cheios de que?

Sara: De erros porque ninguém ensinou, também. Entéo...

Ana: N&o de erros, mas de crencas, ndo é?

(-~

Assim como no trecho anterior, Sara constréi idealizacbes sobre a

relagdo entre formadora e estudante e sobre o processo de formacdo — estdo

evidenciados no intertexto, nas falas entre aspas, como:

(1) Mas, eu falo assim, "o que vocé acha de por assim? Vai ficar
legal?"

(2) Entao, tipo assim, "6, fulana, que tal a gente botar esse trem?
Fica, assim, legal?" Igual n6s tivemos, na segunda-feira, essa
conversa.

No excerto (1), do trecho anterior, “Mas” marca a contradicdo de sua
experiéncia — descrita com verbos no imperativo “manda, devolve” — com a
idealizacdo de um dialogo. Infiro que Sara prime pela horizontalizacdo das relagdes
pessoais, nesse sentido a professora ressignifica as relagdes poder que compdem a
estrutura da pratica social — das praxiologias de formagao. No excerto (2), “Entao”
conclui essa idealizagao, ratifica o modelo de dialogo que Sara projeta sobre sua
formacédo. Nao obstante, ela reforca: “eu acho que é ensinar a como fazer, nao

pedir para vocé e se vira; entdo, acho que falta.” E possivel depreender o peso das
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relagdes interpessoais para Sara na formacgao, na fala ensinar denota, sobretudo, uma

acao compartilhada e, principalmente, horizontalizada.

Na possivel interpretacao dessas articulagdes, destaco a potente
carga de enfrentamento que as professoras revelam discursivamente sobre as
praxiologias. Os sentidos que sao atribuidos a formagao estdo atentos aos aspectos
dos principios performativos, do corpo e da subjetividade presente na pratica social
em questdo. As falas destacadas nesses trechos, muito embora estejam concentradas
na voz de Sara, sdo exemplos de articulacbes presentes em excertos de outras
professoras, ao longo dos eventos registrados. Em maior ou menor medida, a reagao
ao processo de formagao e a ressignificacdo de suas experiéncias no campo do
ensino marca que o curriculo que emerge nas praxiologias de formacéo para o ensino
de LICC se caracteriza, também, por debates estdo muito além da proposi¢cdo de

didaticas e da produgao de materiais inovadores.

Alex, se engajando no debate com Sara, pontua outros aspectos
sobre a formacgao. Muito embora, notadamente, suas falas enderecam o curso de
Letras, ou seja, para além da especificidade da disciplina de ECO e do ensino de
LICC, Alex exemplifica uma relagdo importante: entre as praxiologias de formacao, e

o contextos em que elas se encerram.

Trecho 13: RDM 16/05
Alex: Eu acho que, s0, eu concordo com vocé, s que, assim, €, o curso especificamente aqui, fala-se

muito de ser um curso de professor e falta justamente isso. Porque fala muito de ser de formagao de
professor e ai falta essa questao pratica. Porém, eu vejo um outro lado, também, que a prépria, essa
formacdo de Letras, tem outra, principalmente no inglés, tem outras vertentes, também.

Sara: Ah, ndo, isso é fato.

Alex: Como a tradug&o, como outras...

Sara: Que quase ndo se fala...

Alex: Exatamente, é que muito pouco explorado.

Sara: Podia ter também esse lado para a gente escolher, ja...

Alex: Exatamente, podia ser mais segmentado, devia ser mais, assim...

Sara: Tipo, no ultimo ano.

Alex: E, tipo, ndo s6 la no Ultimo ano, chegar nos Ultimos anos, "ah, agora, entéo, e ai? Vocé vai?" Tem gente
que vai se formar e ndo vai ser professor...

Alex exemplifica a forte manutencédo e naturalizacdo do tecnicismo
sobre a formacdo: “ser professor’ € marcado pelo exercicio da “pratica” e se

distingue de “outras vertentes” que, de acordo com Alex, devem compor sua formagéo.

Essa légica, por sua vez, tem relagdo com a empregabilidade nas escolas e no
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mercado de trabalho, como €& possivel observar no trecho seguinte.
Complementarmente, no trecho 14, acdes e interagdes contestadoras sao a base da

argumentacgao das professoras, Sara, Yara, Isis e Alex:

Trecho 14: RDM 16/05

Sara: Entao, é, acho que esse finalzinho [do material em debate] aqui engloba tudo isso; e joga ali, do que,
acho que esté faltando mais apoio a esse futuro professor né, mais preparo, porque, por exemplo, se a pessoa
que contratou essa professora que estava falando errado com a crianca, 13, tivesse feito I&: “ah, é crianga...”
Nio! Nio é [s6] crianga... E a base de tudo. Comega ali, ndo é? Vocé tem que formar essa base, se
essa pessoa tivesse passado, sei la, por uma entrevista decente e ela tivesse comprovado que ela, sim,
ela tem capacidade de lecionar para aquela crianga... Agora, falta? Entdo, “vamos pegar uma, $3,50
[hora/aula]” como da Ana e "ela sabe alguma coisa? Legal, esta bom, vai aprender mais vocabulario."

Isis: E 0 que eu sempre falo dos valores, né? Se a escola acha que tanto faz, né, se “é crianca’, ndo esta
valorizando aquilo, ndo vai mesmo pagar bem, nio vai nem se preocupar em contratar um professor
preparado, isso sempre vai ter...

Alex: (...) [Alguém] vai fazer, é o mercado que vai [contratar].

Lara: E!

Como aventei anteriormente, o curriculo emergente nas praxiologias
de formacdo de professoras de LICC negocia com as dindmicas coloniais que
pretendem manter o controle sobre as hierarquias de poder. Nesse sentido, pode ser
interessante observar que “formar / ter capacidade de lecionar” se estabelecem como
principios vitais para o ensino com criangas. Entretanto, essas acdes estdo sendo
articuladas junto ao significado que implicam interagbes com a escola, “valorizar’, que
por sua vez se inserem no mercado — quem contrata essas professoras e dita

parametros seletivos sobre elas. Ha exemplos dessas articulagbes no trecho 15:

Trecho 15: RDM 16/05

Sara: Mas também essa parte de inglés para crianca tem sido mais foco, crescido mais, de pouco tempo para
c4, nessa época aqui do texto, de 99, a gente pouco falava, assim, os pais: "ah, vou focar meu filho no ensino
de uma lingua estrangeira.” (...).

Isis: E, foi um boom mais recente.

Alex: Foi 0 boom da escola bilingue, ndo é?

Sara: E, ai, tipo assim, se nem os pais estavam preocupados e a gente nem tinha, e agora, também, néo tem,
como ela disse, esse... Ninguém prepara nem c4, nem I3, ficam fugindo, imagina naquela época que nem
sequer tinha isso que a gente esta tendo hoje, que ja € uma pontinha ali do...

Alex: Inclusive guem tiver interesse tem uma vaga... [risos] Na, naquela escola que a Positivo comprou que
era a Escolaprivada3.

Sara: Ah, é, la na Av. Maringa?

Alex: L4 na Maringa. Eles estdo contratando professores de todas as disciplinas, mas tem que ter fluéncia
em inglés.

Infiro que o trecho depreende percepgdes significativas das

professoras sobre os contextos em que atuam. A priori, tem-se que o nimero de
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escolas bilingues chamam a atengdo. Em um segundo momento, essas mesmas
escolas sao articuladas como constituinte de um potencial campo de trabalho. Nao
obstante, tem-se o critério de selegédo “tem que ter fluéncia em inglés”. Desse modo,
mais uma vez, ressalto a possiblidade de compreender: constitui-se como
caracteristica do curriculo emergente das praxiologias de formagcdo uma articulagéao
com as dindmicas coloniais de poder. Para além de negociarem sua formagdo com
base em um mercado seletivo, as professoras contestam de que forma, portanto, o

processo dessa formacao as prepara para isso.

Em linhas complementares, a lingua inglesa no processo de formagao
€, igualmente, uma caracteristica peculiar do curriculo emergente. A relagado que as
professoras relatam com a lingua perpassa o material empirico por completo. Arbitro

por destacar trechos que destacam modos de interacdo mais evidentes:

Trecho 16: RDM 16/05

Sara: Quando eu escolhi, Letras Inglés, na grade do vestibular, eu até falo que devia de mudar 14, em
nenhum momento quando vocé |é o cronograma, da tua, que vai “as aulas serdo ministradas em inglés.”
[N.L]: Uhum!

Sara: “Portanto vocé tem que ter”, né, “proficiéncia em inglés”, porque, assim, ai eu, ndo tinha nada disso,
achei “vou aprender inglés!” Entrei na sala de aula, a professora ja entrou “laralara’, eu falei, “meu deus, o
que qué eu estou fazendo aqui? Vou embora desse lugar”. (...) “Vocé é louca?”

Zoe: Mas foi 6timo, nao foi?

Sara: Hoje eu penso gue sim, mas [risos] eu queria desistir no primeiro...

Primeiramente, a conversa em recorte foi igualmente motivada
através do material de apoio, em que a autora descrevia um estudo de caso acerca
de pronuncias fora do padrédo Received Pronunciation (RP) com criangas. Creio ser
importante destacar esse fato, pois ele ratifica que a formacao de professoras para o
ensino de LICC contraria as expectativas da légica académica moderna. O ensino de
LICC é um campo que, muitas vezes e em razdo da nao-elaboragcéo de politicas
publicas representativas (viz. se¢do 1.2.2.1), foi tomado como um campo disciplinar
rudimentar, que nao concorre em editais de programas de incentivo a licenciatura, que
se detém a producdo de materiais didaticos etc. Frente a esses preconceitos e
desafios, o curriculo que emerge das praxiologias de formagdo em LICC revela, em
contrapartida, tamanha poténcia desse campo de ensino. Detenho-me aqui em
evidenciar de que maneira ele promove problematizagcbes relacionadas a campos

disciplinares diversos, articulando aspectos complexos e urgentes da formacao.
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Assim, em segundo lugar, abordemos os significados que Sara e Zoe
depreendem no trecho anterior. Através de déiticos temporais, “quando eu escolhi /
Hoje eu penso”, a professora modaliza ressignificagbes sobre sua formagéo “devia de
mudar 1a”. Complementar ao exposto, o trecho a seguir, revela modos de identificacao,

igualmente, significativos:

Trecho 17: RDM 16/05

Eder: Eu acho que o0 inglés acaba sendo um pouco, assim, elitista, ou seja, se for nesse formato ninguém
que néo sabe inglés ndo vai nem cogitar em ndo ser professor de inglés. Ai, nés vamos ter que, justamente,
os professores que eu tive, muitos deles no ensino publico, sdo professores do contexto que teve
oportunidade na vida, muita oportunidade, morou fora, dai, vai pra um colégio publico que &, que, sabe?
Assim, eu posso estar subjugando, mas é s6 um exemplo, t4? N&o é todos, mas eles (...): “Ah, vou dar aula,
|4 pra aquele povo, |a.” Tipo, de qualquer jeito... Dai, vem essa qualidade péssima, né, dai ndo vai ter no¢ao
do que...

Caracterizando o curriculo emergente como contestador, observo
junto aos modos de agir e modos de identificar que Eder exemplifica esse aspecto
refletindo sobre seu o processo formativo — aqui, para além da disciplina de ECO, é
preciso considerar que Sara e Eder imprimem significados sobre as demais disciplinas
do curso Letras Inglés — e, principalmente, avaliando as a¢des em processo. Na
reflexdo sobre o processo, entre “cogitar / ser’ e ir para “um colégio publico”, ha
condicionantes e manutengao de privilégios. Nesse sentido, é possivel inferir que os
significados articulados nos trechos 16 e 17 denotam: a proficiéncia em lingua é fator
condicionante para o acesso a sua propria formacgao; por sua vez, a lingua se mantém
— como aventei anteriormente (viz. trecho 3) — um bem de consumo restrito aqueles
acessam a “oportunidade / morou fora”; resultando em avaliacbes precisas “elitista /

de qualquer jeito / qualidade péssima”.

Pode ser interessante ressaltar, ainda, dentre os modos de
identificacao que Eder reflete nessas articulagdes remetem as experiéncias pessoais
com a escola publica e o ensino de lingua inglesa nesse contexto, “justamente, os
professores que eu tive”. Nessa seara, € preciso fluir em dire¢cdo as consideracoes
sobre as caracteristicas do curriculo emergente que sao fortemente contestadoras e,
por isso, arbitro em observar seus sentidos e significados que auxiliam responder a
segunda pergunta de pesquisa. Em vias de conclus&o dessa seg¢ao, destaco o trecho
18, em que Eder atribui — o que considero ser — a caracteristica mais tocante do

curriculo que emerge: na negociagao com um sistema-mundo moderno/colonial de
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género, as professoras revelam quéo vital € a problematizacao de naturalizagdes, das
dindmicas da colonialidade que impéem a manutengao sobre o controle do poder,
saber e ser. Infiro que essa caracteristica é reforgada, justamente, por estar atribuida

e forma ontoldgico e epistemoldgica nas praxiologias de formacgéo:

Trecho 18: RDM 20/06

Eder: Acho que é muito... O problema é que quando a gente vai aprendendo as coisas na faculdade, a gente
acaba problematizando tudo. A gente n&o fica mais em paz de s [fazer]. Esse é o0 problema...

Ana: Entdo, ta bom, sinal de que {4 funcionando...

A fala de Eder articula modos de agir, “aprender / problematizar / estar
em paz”, revelando aspectos que exemplificam a relacdo entre as professoras e a
formacdo em LICC. Tal como, articula projecdes: “problema” € ndo estar em “paz”,
se “so fazer” nao é suficiente — o que €? Ana, por sua vez, pode estar indicando que
as praxiologias de formacao de professoras de LICC constitui um tempoespaco de
“de-formagéo” (JORDAO, 2018), em que os “nds” da colonialidade (PESSOA, 2022)
podem ser desatados. Até mesmo, que, retomando a episteme feminista, parte do
intuito de “revelar um ecossistema politico, econdmico, cultural e social buscando
evitar a segmentacéo imposta pelo método ocidental das ciéncias sociais”. (VERGES,
2020, p. 40)

Nessa seara, é possivel também retornar a transepisteme, em Szundy
e Fabricio (2019, p. 76), visto que o curriculo emergente, ao negociar com o sistema-
mundo moderno/colonial de género, revela-se a partir de caracteristicas que
viabilizam desconstruir e de desterritorializar, justamente, “os significados marcados
por permanéncias’. Muito embora seja preciso sinalizar a identificagdo de
caracteristicas que promovem manutencao de dinamicas coloniais, argumento que
identificar padrées naturalizados — como € o caso da performance feminina e maternal
no relacionamento entre professoras e criangas no ensino de LI — constitui o primeiro
passo no caminho, na encruzilhada. Desse modo, passo as consideragdes

relacionadas a segunda pergunta orientadora da pesquisa.
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3.2 ENFRENTAMENTOS E PERMANENCIAS DO CURRICULO EMERGENTE

A segunda pergunta estabelecida no percurso da tese orienta essa
secdo: De que maneira(s) o curriculo que emerge reage aos desafios contemporaneos
da formacao de professoras para o ensino LICC? Para responder a questao proponho
dois objetivos que se complementam: identificar sentidos de curriculo que se alinham
ao sistema-mundo moderno/colonial de género e as caracteristicas do
heteropatriarcado que pré-estabelecem a performance de género de professoras de
LICC; e identificar posi¢cdes de curriculo que enfrentam ao sistema-mundo
moderno/colonial de género e as caracteristicas do heteropatriarcado que pré-

estabelecem a performance de género de professoras de LICC.

Tal qual aventei na segao anterior, na relagéo entre as praxiologias de
formacgao em LICC e as dinamicas da colonialidade, o curriculo que emerge negocia
suas caracteristicas. Dentre as estratégias que constituem o sistema-mundo
moderno/colonial de género, infiro que a familia nuclear, enquanto invengao euro-
moderna (OYEWUMI, 2004), serve como um tema pivd para problematizar as
constricbes que heteropatriarcado impdem a performance das professoras de LICC,
em especial, enquanto compreendido como uma estratégia ideoldgica. Sobre isso, é

interessante retomar a perspectiva de Szundy e Fabricio (2019). Ou seja,

Ideologias sao performativas, pois agem no mundo social, forjando
diferentes efeitos de sentido. A atengdo a multiplicidade de efeitos
performativos de nossa praxis linguistica, portanto, seria uma
atividade ética central. Caberia-nos, entdo, sempre perguntar: que
formas de existéncia, que entendimentos e que relagbes ganham
existéncia em nossas performances? Entretanto, quanto mais
conservadoras as ideologias menos se percebem como produtoras
ativas do que chamamos de fenbmenos sociais. (SZUNDY;
FABRICIO, 2019, p. 69)

Assim, o tema da familia nuclear e o heteropatriarcado permitem
revelar aspectos das dindmicas da colonialidade do poder, saber e ser (VIEIRA, 2019).
Sendo elas, por sua vez, constituintes das estruturas e dos eventos que articulam
ordens do discurso em praticas sociais (RESENDE, 2017), tal qual considero ser as
praxiologias de formacao de professoras de LICC. Partindo desses pressupostos, foi

possivel perceber que as professoras pautam significativamente suas escolhas
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didaticas e pedagodgicas — em aula e em planejamentos — de acordo com

condicionamentos pautados pelo tema familia nuclear.

Nesse sentido, € interessante invocar Brossi (2022) que pauta a
familia das criangas, relacionando-a a construgdo de uma politica insurgente para a
educacéo linguistica de ensino de LE. Todavia, aquém de um dialogo frutifero ou
participacado ativa e comunal de pessoas familiares das criangas alunas, o tema da
familia nuclear se torna um pandptico que observa, avalia e constrange os
movimentos nas praxiologias de formacdo. Assim, nos movimentos reflexdo-agéo-
reflexdo incluem-se crivos e critérios que respondem as expectativas normativas e

neutralizadoras dessa instituicao.

Atribuo essa leitura as analises que focalizam os significados acionais
e relacionais — sinalizando, mais uma vez, em Vieira (2019) que eles servem como
indicadores para a problematizagdo das dinamicas da colonialidade do poder. O
intuito, nessa encruza, é evidenciar quais diregbes sao tomadas, se contestam em

enfrentamento ou se alinham em permanéncia.

Em ACD, no enquadre de significados acionais, a cadeia de géneros
que predominam no material empirico pode indicar a sobreposicdo entre diferentes
ordens do discurso. No ambito das praxiologias de formacao, chamo a atencao para
a ordem do discurso pedagdgico e o discurso que invoca as relagdes familiares
nucleares como balizadores. Esse movimento por sua vez ocorre nos momentos de
ressignificagdo do material sendo discutido. O primeiro exemplo, com a fala de Isis
que comenta o material do dia 16 de maio pretende desenvolver a cadéncia junto aos
trechos que destaquei na sec¢do anterior (3.1). Vale ressaltar que esse material
discutiu, entre outros topicos, a nocéo de crencga sobre o ensino LIC, listando aquelas
que seriam mais comuns em um grupo de professoras atuando com criancas. Desse

modo, Isis comenta sobre a primeira crenga, em resposta ao chamado de Ana:

Trecho 19: RDM 16/05

Ana: Deixa-me s fazer uma pergunta. Dessas crengas, la na pagina 246, vocés conseguem ver alguma delas
em motion, em agdo, acontecendo nas aulas que vocés estdo observando ou sendo desmistificadas nas
[aulas] que vocés estdo observando? Isis, eu sei, ja tem bastante contato com crianga, que eu sei que vocé
ja da aula para crianga, tem algumas delas que vocé consegue apontar, "olha, eu consigo ver exemplo disso
acontecendo"?

Isis: Olha, pela minha experiéncia’, né, a [crenga] numero 1 fala de "criangas menores", ndo é que aprendem
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melhor, é aquela coisa de que crianca, ela tem interesse em tudo esta descobrindo tudo, néo vai ser diferente
no aprendizado de uma segunda lingua. Ento, ndo é que elas aprendem melhor, mas eu percebo? que elas
tém um interesse muito maior do que um adolescente, por exemplo, "o aprendizado de linguas deveria
comegar tdo cedo quanto possivel"? Depende, eu acho que é uma escolha da familia, se ela acha que o
inglés é muito importante, se tem que estudar numa escola bilingue, é, acho que tudo depende muito
do contexto, ou se a familia acha que tem que brincar mais, ndo tem que estudar tanto agora. E, a
[crenga] trés eu acho muito verdade?, né, que... Nao que é muito verdade, mas eu consigo* interessar mais
uma crianga que um adulto, com certeza®...

Acerca do controle interacional de Ana, a professora formadora
repetiu esse modelo, pedindo as professoras que relacionem suas experiéncias em
sala de aula de LIC e o material em debate. Ademais, outro ponto interessante € o
fato de que, a época do encontro em questao, Isis era a unica professora do grupo
atuante nos CEEIls que trabalhava formalmente no ensino infantil privado. Assim, Ana
direciona a pergunta a Isis objetivando, provavelmente, uma reflexdo calcada nas

experiéncias que a professora poderia compartilhar sobre o trabalho em sala de aula.

O trecho em destaque na fala de Isis, por sua vez, carrega expressoes
importantes. Destaco, principalmente, a dualidade da escolha a cargo da familia. As
opgoes postas sao o estudar ou o brincar, sendo a primeira exclusivamente possivel
na bilingue. Depreendo que Isis, residente no contexto da cidade de Londrina,
professora no ensino de LICC e cursando o ultimo ano da graduagao, traz consigo
algumas marcas sobre a ndo-elaboragao de politicas publicas de representagao sobre
o ensino de LICC. Nesse sentido, o esta nao-dito é, particularmente, interessante:
ainda que Londrina mantenha o projeto Londrina Global de Ensino de Inglés para
Criancgas, a referéncia espontanea para o ensino de inglés, quando n&o obrigatdrio, é

a escola bilingue.

Ademais, algumas expressdes utilizadas por Isis, demonstrando os
modos de ser e (se) identificar, podem reforgar essa leitura: as frases sublinhadas de
1 a 5 indicam pouca modalizacdo — tem forte presung¢ao avaliativa — “pela minha
experiéncial”, “mas eu percebo2”, “eu acho muito verdade3” e “mas eu consigo4
interessar mais uma crianga que um adulto, com certeza5...” Em ACD, as
modaliza¢des podem sustentar e ratificar textualmente o que inferem os planos da
pratica social e do evento em si — ou seja, enquanto poténcia do devir. Desse modo,
a interacdao estabelecida entre a escolha da familia e o ensino LICC é um
posicionamento fortificado no modo como a professora se coloca e se identifica
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nessas expressoes do plano textual, empirico.

O segundo exemplo da sobreposi¢cao da ordem do discurso da familia
sobre o discurso pedagdgico ocorre, pouco tempo depois da fala de Isis, quando a
professora Yara — que apresentava suas consideragdes sobre a secio lida do material
— se posiciona acerca do tema, retomando dois aspectos chaves mencionados por

Isis:

Trecho 20: RDM 16/05

Yara: S6 para finalizar, 0 que vocé falou estd bem certinho, assim, é, a maioria dessas crengas, para
desmistificar ela, depende, porque, tipo, tudo depende. Por exemplo, aqui [no material de leitura], “a idade
ideal para crianga aprender”, depende dos objetivos do aluno e, também dos pais, e até da escola, né,
porque se a escola colocou um objetivo, tipo, escola bilingue: “ai, a crianca vai sair falando tudo em inglés'.”
Ok, entao, ela vai favo- proporcionar as situagdes favoraveis, né.

Ressignificando o material em questdo, Yara reforga o status da
escola bilingue, como referéncia para o ensino de LICC, e retoma os pais como
definidores da escolha sobre o ensino da lingua. Vale mencionar, que as pontuagdes
de Isis e Yara complementam o conteudo no material de leitura, mas n&o partem dele
as interpretagbes de que o ensino de inglés teria como I6cus evidente a escola
bilingue. Por sua vez, a familia aparece relacionada a um detalhe revelador: em
“‘também dos pais, e até da escola”, Yara posiciona esses dois elementos em um
desnivel na responsabilidade sobre o ensino de inglés. Primeiramente, Yara
empodera o aluno na decisdo, em seguida, da familia, porém a escola recebe a
locucao “até”. Seria possivel, portanto, inferir que a questdo posta — sobre a idade
ideal para o ensino, como revela o trecho lido do material — naturalmente se ocupa
nesse desnivel da responsabilidade. Mais uma vez, chama minha atenc&o para a
relagao de sobreposicao das ordens do discurso: a escola € menos autorizada que os
pais na escolha do ensino de inglés; ademais € uma escola que necessita ser bilingue

para obter o resultado esperado em “sair falando inglés™”.

Em outro momento, a familia € o elemento chave na argumentacao
de Ana, junto as professoras sobre o desenvolvimento de uma das criangas no curso

LAB LIC. No tépico sobre cores, as professoras destacam:

Trecho 21: RDM 06/06
\ Lisa: Ele, ele € muito critico’, ele fala as coisas, essa questao de cor... Nao me lembro quem, ele pediu a cor
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rosa e as meninas falaram “ah, mas é de menina” e ele falou “a cor é de todo mundo...”

[N.L]: (...)

[N.L]: Ele tem seis anos!

Sara: Ai, eu quero ele para mim.

Lisa: Ele ia pintar o dinossauro...

Yara: “A cor é de todo mundo”, isso é coisa (...).

Ana: E, 0 Aluno4 ele é meio, ele é impar? nesse sentido, porque ele deve ser muito incentivado em casa
a pensar umas questoes, né, hem criticas® assim, bem...

Raul: Talvez seja superdotado...

Ana: N&o... Eu acho que nao, ele ndo, ele ndo demonstra...

Sara: (...)

Ana: E, ele ndo é o cara que consegue fazer uma operagdo matematica além da sua idade, mas ele tem essa
sensibilidade?, né, e ele (...)

Sara: (...) ele é muito...

Ana: Ele tem essas sacadas’, assim, € bem curioso, porque dai a gente percebe que assim: existe a
possibilidade, né, ndo é aquela coisa “boys will be boys™, entendeu? E mesmo vocé ter essa paciéncia’, né,
esse frabalho todo de planejar para fazer algo diferente?, ter alguma coisa diferente®...

Primeiro, € necessario atentar para as caracteristicas que séao
evidenciadas sobre a experiéncia nas expressdes em destaque de 1 a 6: “é muito

critico”, “é impar”, “[pensar questdes] bem criticas”, “[ter] sensibilidade”, “[ter] sacadas”
e afrase “nao é aquela coisa [...]". Elas sincronizam o entendimento de que a resposta
e as atitudes da crianca em questao sdo, nao apenas um exemplo de sucesso no
ensino-aprendizagem, como sao surpreendentes — “Ele tem seis anos!”, que é
expresso com um entusiasmo particular. E possivel relacionar as adjetivacées entre
si e perceber como elas servem de sustentagao para a construgao explanativa de Ana.
Vemos, ainda, a negacao da expressao “boys will be boys” se referindo ao oposto de
seu sentido idiomatico — em portugués, algo como, “Garotos sdo sé garotos” ou
“Garotos sao assim mesmo” — e culminando em “coisa diferente”. Sobretudo, essa
articulacdo nao esta solitaria na pratica social em quadro: Ana, exercendo relativo
controle interacional, langa mao do discurso pedagoégico agindo de forma explanativa
e identificando a razéo de ser: “porque ele deve ser muito incentivado em casa”. O
trecho n&do deixa duvidas que Ana exterioriza o desenvolvimento do comportamento
em questao: “porque” indica a raz&o de ser e ela se encontra “em casa”, no ambito da
familia. Nesse sentido, € interessante também focalizar a fungdo desempenhada pela

escolha lexical do verbo “incentivar” comparado ao verbo “planejar”.

Na sequéncia de sua explanagdo, Ana faz uso do discurso
pedagogico em sua fungao instrucional; € possivel perceber que no plano da pratica
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social, a professora formadora pretende guiar a reflexao de que a modelagem “impar”
€ possivel a partir de determinadas agdes — essas recaem sobre as professoras em
formacdo. Nessa articulagdo, a selecdo lexical de Ana (7 e 8), “[ter] paciéncia
[trabalho]” e “planejar” estdo em uma tangente em relacdo ao campo lexical do
‘incentivar’” — podendo estar relacionados ao ensino de LICC, no entanto suas
finalidades e objetos s&o distinguiveis. Mais uma vez, existe uma dualidade expressa:
a familia e a escola e, em sobreposicio, a ordem discursiva da familia sobre o discurso
pedagogico — visto que, na conjuntura do evento realizado, o ideal partiria do seio
familiar para o plano de aula. Diferentemente, porém, dos exemplos anteriores,
considero que Ana, nesse momento, tenta de forma mais evidente a aproximagao

dessas ordens.

Visto a natureza do evento discursivo, no caso do trecho 22, sendo
uma reunido de planejamento de aula, o tema familia aparece vinculado,
especialmente, nos momentos de arbitragem sobre o planejamento das aulas de
LICC. Seguindo uma ordem cronologicas dos encontros, os exemplos trazidos
pretendem demonstrar como o tema balizou aspectos do que considero serem

constituintes do curriculo que emerge nas praxiologias de formacéao.

O trecho destacado a seguir (Trecho 22) trata do encontro RPA, no
dia 11 de abiril, o primeiro contato com as criangas do curso LAB-LIC. Como mencionei
anteriormente (viz. Figura 4), esse momento caracterizava o inicio da triagem das
criancas nas turmas. Para o desenvolvimento das consideracgdes, expandi os turnos

de fala do Trecho 1:

Trecho 22: RPA 11/04

Ana: Bom, eu vou fazer esse teste, vou deixar gravando esses minutinhos.

Sara: O, Ana, vocé falou, que, é, mais enérgica’, eu amei, aquela hora, que o aluno1, “Eu vou sair la fora”,
“Néo! Senta no seu lugar!” [risos]

Ana: Ndo da, gente. Sério, mesmo, se a gente comega a deixar eles fazerem tudo...2

Sara: E que assim, tipo assim, é que assim (...) ela... 0 que eu observei que tem [que] fazer igual a isso?,
é... ndo foi assim, ela nem brigou*, nem desligou do que ela estava fazendo aqui pra, tipo, ela tchup tchup
tchup, e ja voltou...

Ana: A gente vai pegando esses jeitinhos®, assim, sabe?

Sara: Sabe? Assim, tipo...

Lara: Pegando a manha®.

Ana: Pegando a manha®, né? Porque, assim, vocé percebe que, assim, primeiro, o qué que deu para
perceber desse aluno? (...) E aquele aluno que a mée fica em cima, néo sei, pode ser que ele tenha algum
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problema de salde, também, né? Precise de alguma aten¢do um pouco maior porque 0 nariz dele sangrou
duas vezes na hora da aula.

Sara: Mas ele que enfiou o dedo e cutucou, ele machucou o nariz.

Ana: Ele machucou o préprio nariz? Eu [ndo] sabia que ele tinha feito isso, porque eu vi que ele estava com
0 dedo no préprio nariz. E ai, da para ver que € um menino que vai (...), entendeu? Grande, assim, ent&o...
E eu sei que... Outra coisa, os pais adoram ficar na escada de frente para sala de aula...

Sara: Ah, é verdade, tem que fechar a porta e fica quente...

Lara: Tem que sentar e conversar com os pais...

Ana: E um problema que a gente, desde o ano passado, a gente da umas indiretas, ndo pode chegar
com muita, né? Com muita veeméncia no pai, na mae, mas eles ficam ali sentados olhando a aula
toda, vigiando. Entdo assim, essas questoes elas sao, assim, chatas e complicadas, sabe? Mas, mas
nao pode perder a linha [...]

Identifico que o tema da familia — mae, pais e pai — foi articulado,
exclusivamente, nas falas de Ana, como um arbitro do curriculo que emerge. O campo
lexical, nesse sentido, é particularmente interessante, pois somadas as falas de Ana
em negrito a imagem da familia &€, por um lado, um regulador da atividade em sala de
aula: “mao fica em cima”, “de frente para sala de aula”, “olhando a aula toda” e
“vigiando”. Por outro lado, € também um empecilho que culminam em “questdes”
“chatas e complicadas”. Sobretudo, o noves fora dessa equacao ¢é a fala de Lara em
que, pontualmente, sem distribuir as mesmas avaliagdes de Ana, apresenta uma
resolugcdo, “sentar e conversar com os pais”. Além disso, a imagem regulatéria da
familia, nas falas de Ana, se apresenta entremeio ao discurso pedagdgico, do qual ela
lanca m&o no modo instru¢ao — trecho que recebeu destaque em italico: ela pontua
suas observacgoes; faz uso, em certa medida, da retérica e da modalizacao; e sinaliza,
ainda que sutilmente, o tempo futuro, as a¢des que estardo envolvidas no ensino de
LICC.

Ademais, outros aspectos sustentam o pressuposto de uma relacao
direta entre o tema familiar e o discurso pedagoégico. Os termos de 1 a 6, sdo exemplos
de artificios que sustentam essa intertextualidade. Diferente de outras faixas de idade,
o ensino de LICC esta mais suscetivel ao Iéxico de uma performance familiar e
maternal: ser enérgica (1), deixar fazer tudo (2), brigar (4), jeitinhos (5) e manha (6),
s&do dispostos com naturalidade nas falas das professoras. E importante retomar
nesse ponto, a consideracao de Louro (1997) sobre a epistemologia feminista sendo
o bastido das pesquisas que buscam para a além da objetividade. Ainda que seja
possivel argumentar, razdes para o uso dos termos baseados nas idades das criangas
em questao, o ponto de problematizagéo € a imposi¢ao inadvertida do papel materno

que se constroi nessa pratica social. Reflito se a inquietude recorrente, sobre as
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praxiologias, ndo se deva justamente a naturalidade em que as professoras assumem

essa performance por estarem em um evento relacionado ao ensino de LICC.

Essa reflexdo se conecta com o trecho na sequéncia. No encontro do
dia 18 de abril, portanto uma semana depois, as professoras trazem ao evento do
momento de planejamento suas impressdes apds a primeira aula de LICC — diferente
do evento da triagem, essas aulas passam a ocorrer em grupos Com menos criangas
e uma professora esta ministrando aula em cada um dos dois grupos. O trecho em
questao é, particularmente, extenso. Nele, Bela e Sara conversam entre si sobre o
desenvolvimento do plano que compartilhavam, pois elas ministravam as aulas pela
manha e tarde, respectivamente, para o grupo de criangas mais velhas, de 8 a 12

anos:

Trecho 23: RPA 18/04

Bela: Vocé conseguiu Acumprir seu plano todo?

Sara: Sim!

Bela: BHoje?

Sara: Sim, meus alunos s&o muito bons.

Bela: PGente! Eu ndo consequi...

Sara: Ficou s6 0 quiz.

Bela: Sério, foi, tipo.

Sara: O quiz ndo deu tempo, mas, &, o...

Bela: Mas, ¢, o plano mesmo, porque o quiz era extra.

Sara: Sim.

Bela: Nao é?

Sara: (...) tudo dai, eu dei atividade, somente um aluno [Jl] ele é o menorzinho, ele é menorzinho da turma,
ndo por isso menos Einteligente, ele tem, ele, ele tem mais dificuldade para escrever, eles querem copiar, eles
querem escrever.

Ana: Uhum...

Sara: Porque eu estava escrevendo no quadro para eles irem acompanhando, dai, ele “pode copiar?” Falei:
‘claro que pode” entdo, todos quiseram copiar eles acharam um maximo colocar no caderno, e s6 que o
aluno10, a mae dele falou para mim que ele esta aprendendo letra de méao agora, porque eu estava
fazendo, lembra que vocé falou para fazer, né, Caps Lock, dai, eles falaram assim pra mim, “ah, faz letra de
méo, porque eu estou aprendendo letra de m&o agora”. Falei: “t4 bom”. Apaguei e comecei a escrever letra
de mé&o (...) assim, qguando eu escrevo no quadro, as vezes quando vocé faz uma letra de méo da gente’, é
muito diferente deles, porque a professora do ensino fundamentalzinho? ela tem uma letra bonitinha
redondinha?, bonitinha*, e a gente ja tem vicio, ndo é? Igual eu boto um W como uma perninha®, o meu R néo
tem aquela voltinha¥, tudo isso foi questionado, ia 14, apagava, e arrumava, "mas 0 qué que ¢ isso?" Falei: "ai,
meu deus do céu, fago uma perninha aqui meio metida, ndo é? Minha perninha, do meu W é meio exibida,
néo é?" Ai, ai eles "qué que é isso?" Porque, tipo, né, igual quando eu, é, igual quando tem aquela palavra,
(...) "Ah, ndo € um M e N junto é que ficou" (...) dai, eles foram entendendo, foi s6 uma guestdozinha’ assim
de pequenas adaptacdes®. E o quiz, eu s6 ndo fiz mesmo porque 0 meu computador como &, é, Machook, ele
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tem dificuldade pra entrar no Wi-Fi da UEL, o pai da aluno13 trabalha aqui [e] conseguiu por no dele, mas
estava muito ruim a internet, ndo pegou a internet, entrou, acessou, mas nao abriu.

Ana: Nao dependam da internet.

Sara: Porque eu precisava da internet, por que que precisava? Porque, €, como, eu encaminhei (...) Eu tinha
salvo no meu celular, ndo tinha salvo no meu computador, porque foi uma correria nesse final de semana
minha vida, entdo assim, eu tenho certeza que pra préxima aula eu vou ta mais, zen.

Ana: Mas, assim, s6 faltou o quiz néo foi?

Sara: Mas, assim, ia ficar bem apertadinho® o quiz, mas como eles s&o, séo 0s meus smartizinho®, 14, tudo
(...) teriam feito assim, em dois minutos, € eles me pediram (...) jogos...

Ana: Mas da para gente (...)

Sara: Na proxima, &, eles, entdo eles foram felizes da vida com a research deles, todo mundo copiou e, como
eu falei, Aluno10, tem mais dificuldade para copiar, que ele quer fazer a letrinha bonitinha, ai faltou um
pedacinho’?, o Aluno9, uma graca'3, ajudou ele o tempo [todo], "deixa a professora apagar, copia do meu
caderno", achei t&o bonitinho™...

Ana: Aluno9 é fantastico!

Sara: Ai a mae dele veio, assim, (...) “porque como ele t& aprendendo agora ele demora um pouco’, falei:
‘imagina”, falei assim, “ndo era nem téo importante copiar, mas todos fizeram questao, entédo pode tirar foto
sim, e ele copia em casa” ela adorou (...)

Ana: Uhum. Entéo, e isso € muito legal, porque a gente vai ver né, nos textos que a gente vai, vai, vai acabar
lendo durante o percurso do estagio, [...]

Pretendo destacar trés possiveis abordagens para o trecho em
questdo: 1) sequéncia A, B, C e E; 2) as mencgdes ao tema familia em negrito, ainda
que breves, sinalizam aspectos interessantes sobre a pratica; e 3) a infantilizacao na
fala de Sara, que se da de forma espontanea, continua e naturalizada — sobre essas

ultimas destaco 14 ocorréncias em destaque sublinhado no trecho.

A sequéncia, A - E, sobre a qual chamo a atengao com termos
sublinhados, sinaliza um tema bastante presente nos dados: as representagdes do
plano de aula. Nesse momento, essas falas integram o recorte do trecho, pois
contextualiza as falas de Sara que trazem o tema familia. Todavia, € interessante notar
destarte as caracteristicas que o plano de aula recebe: Bela langca mao do verbo
A“cumprir” e, logo em seguida, expressa surpresa — B“Hoje?” e P“Gente!” — assim, infiro
que Bela estabeleceu uma relagdo de positividade/negatividade no que seria a
transposicao das acdes planejadas para agdes efetivadas em sua sala de aula. Sara,
por sua vez, atribui 0 sucesso ao desempenho de suas alunas (C e E). Adjetivacdes
como ““muito bons” e F“inteligente” povoam as escolhas lexicais de Sara para justificar
0, entdo estimado, cumprimento do plano de aula. A imagem do “cumprir’ é
interessante, Bela se vé, portanto, em contradicdo com sua propria idealizagdo da

aula. E, igualmente, interessante perceber que essa interacdo acontece sem o
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controle interacional de Ana. O momento oportuno da formag¢ao em um dialogo entre
as professoras exemplifica, a meu ver, os principios da formagao de professores

voltada para a autonomia e colaboracgao.

Os trechos que destaco com o tema familiar ratificam sua influéncia
paulatina nas agbées em sala de aula. Ainda que Sara mencione brevemente uma mae
e um pai a presencga desses elementos nas falas € significativa. 1) “a mae dele falou
para mim que ele esta aprendendo letra de mao agora”: na primeira ocorréncia, é
a méae quem faz emergir um aspecto que reverbera no curriculo da formagao de Sara
como professora de LICC. Notadamente ressaltada pela revisédo bibliografica (1.2.3),
a adequacao dos objetos semiodticos utilizados no ensino de LICC, ou seja, o escrever
no quadro negro somado as particularidades das etapas de alfabetizagédo de criangas.
2) “o pai da aluno13 trabalha aqui [e] conseguiu por no dele”: a segunda, que
partindo de uma eventualidade tecnoldgica, revela ainda que em pequena escala de
que maneira a presenca dos pais no processo de ensino aprendizagem marca a
professora. 3) “Ai a mae dele veio, assim, [...] ela adorou” a terceira esta
diretamente relacionada a avaliacido positiva que Sara tem sobre suas acgdes
enquanto professora. Nesse sentido, o aspecto regulador da familia pode ser invocado
novamente. Para Sara, ha relevancia na aprovacdo da mae sobre seu manejo da

situacao e da atividade.

Por fim, a sequéncia numérica de termos sublinhados (1 — 14) destaca
os aspectos que reflito estarem atribuidos a uma dualidade peculiar: o “eu” e “a gente”
(1), que permanecem neutros; versus os elementos que estdo subsequentes a
“professora do ensino fundamentalzinho” (2), que recebem diminutivos. Sobretudo, o
trecho selecionado serve de amostragem para um movimento que se repete nas
praxiologias de formagdo*°. Ainda que, insistentemente, essa flexdo para o diminutivo
seja percebida de forma inocente, infiro que esse movimento — enquanto modo de ser

e identificar — reverbera a discussao em Freire (2021b) e, principalmente, Lopes Louro

40 Foram informalmente contabilizados 144 usos de diminutivos femininos (por exemplo, movimentos
com terminagdo em -inha) e 199 masculinos (-inho, respectivamente). Ainda que desperte interesse,
seria preciso considerar um estudo especifico, buscando as devidas atribuigdes dessas flexdes; bem
como, uma contraparte comparativa, estabelecendo se isso ocorre em menor ou maior frequéncia em
outros contextos de escolarizagao.
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(1997) ao sintetizar sobre a performance do género da docéncia: “[a]través de
multiplos recursos se estabelece ou se reforca uma ligacdo estreita entre
mulheres/professoras e criangas, chegando-se, por vezes, a “infantilizar” tanto o
processo de formagéo de professoras quanto a atividade docente de primeiro grau.”
(LOURO, 1997, p. 107)

Dadas essas observagoes, o evento em si retorna ao centro da
analise, pois Sara e as demais professoras estdo em seus primeiros contatos com a
experiéncia das aulas pelo curso de inglés LAB-LIC. Nesse sentido, os modos de
identificar sdo relevantes — as professoras estdo em pleno processo de identificagao
de si enquanto professoras de LICC. Portanto, a dualidade presente nas falas (1), em
que se tém a identificagcdo de Sara e as colegas da formacao, e (2), em que se
caracteriza a professora que ensina criangas, “fundamentalzinho”, sdo reforcadas e
marcadas na persistente flexao diminutiva (bonitinha, redondinha, voltinha, perninha,
questaozinha, apertadinho, smartizinho, letrinha, pedacinho, bonitinho) em seu
discurso. Ainda que, levando em consideracdo o critério de atribuicdo desses
diminutivos direta ou indireta a professora do ensino fundamental, alguns deles néo
estejam tao evidentemente ligados ao movimento de identificagdo da professora do
fundamental em questdo, tamanha é a forca dessa ideologia que atribuo esse
maneirismo a uma nogao ideologizada do género da docéncia. Assim, sob esse viés,
torna-se problematica a naturalidade em atribuir ao ensino com criangas o carater da
infantilizagdo — o que, por sua vez, denota a feminilidade performativa ideal imposta a
profisséo da professora pelo sistema-mundo colonial moderno de género (LUGONES,
2008).

Por sua vez, no dia 23 de maio, reflito se esse pequeno excerto
(Trecho 24) nao se torna responsavel por sintetizar a forga balizadora que o tema
familia prescreve sobre as decisbes de planejamento durante as praxiologias de
formacdo. Relembro, todavia, que geralmente os didlogos engajados pelas
professoras nos momentos de planejamento mantinham o tom da informalidade. Ana,
ainda que seja exerga o controle interacional e lance mao do discurso pedagdgico,
nao parece cercear ou restringir a participacdo das outras professoras. Sendo assim,
a atmosfera estabelecida no recorte do trecho a seguir, necessita ser interpretado de

forma mais inclinada a conversa casual, do que a instrugao — tal como pode aparentar
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alguns termos que aparecem nas falas de Ana.

Trecho 24: RDM 23/05

Ana: Mas é que assim, eu tenho reparado, que os planos que andam aparecendo de vocés, que vem de
voces, eles estdo muito assim, é, de decorar!, vocés querem que eles decorem os nomes? Entendeu? Vocés
querem porque querem que eles decorem 0s nomes, ndo sei 0 que acontece, ta...

Bela: A gente quer que ele chegue em casa e fala: “Daddy, I've learned!”

Ana: Olha, sequinte, 0 que vocés tém aqui que vocés tém que rever, guando vocés falam “Students will sit on
the floor and paint animals pictures?” tem muitas coisas acontecendo. [...]

A discussao que se propunha, a época, fez referéncia ao dinamismo
do plano de aula. O problema em quadro focalizava os objetivos das atividades
descritas pelas professoras que poderiam incluir atividades com mais movimentos,
brincadeiras e jogos. Ana atenta, marcada e repetidamente, ao verbo “decorar” (1)
centralizando a problematica do plano em questdo nessa agao. A resposta de Bela a
essa consideracao se torna emblematica, pois o ponto fulcral do ensino se torna a
demonstracao da aprendizagem frente a familia. O modo de projegao, expresso em
“daddy”, papai, retoma as consideragdes sobre a sobreposi¢cdo do tema familiar ao
discurso pedagogico. Ana, por sua vez, deixa escapar essa problematizagao e passa
a revisitar os passos descritos no plano de aula das professoras, sublinhado (2) em

destaque.

Tendo em vista as consideragdes tecidas até o presente momento,
pode parecer majoritaria a identificagdo de sentidos de permanéncia na relagéo entre
as praxiologias e as dinamicas da colonialidade. Enumeram-se as evidéncias que
ordens do discurso, reverberando as estratégias ideoldgicas do heteropatriarcado —
esse que, por um lado, demarca rudemente a performance feminina na lida com
criancas, por outro, sustenta a invencao e manutencao da familia nuclear, — sobrepde
as praxis de ensino de LICC. Para complementar essas consideragdes, a secao
seguinte pretende focalizar, especialmente, trechos em que género e sexualidade sdo

assuntos geradores.

3.2.1 Género e sexualidade: “com criancas € um pouquinho mais complicado”

O tema familia indica aproximagdes com o debate em feminismos

subalternos. Especialmente, nos apontamentos de autoras como Oyéwumi (2004) e
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Lugones (2008). Anteriormente, sinalizei sobre o papel desempenhado pela familia
nuclear na leitura de Oyéwumi (2004) como uma “forma especificamente europeia” e
“fonte de muitos conceitos que sdo usados universalmente na pesquisa de género”.
Todavia, essa formatagao ideal e naturalizada, sequer tenta esconder a seu principal
fundamento no heteropatriarcado. Nesse sentido, retorna-se a Lugones (2008) para
quem o “lado iluminado/visivel da organizagdo colonial/moderna do género” inclui,
entre outros elementos, o proprio patriarcado. No cruzamento de tais interpretacoes
com minha propria analise, sinalizo que a presenga do tema familiar nas praxiologias
de formacgao — sendo ela caracteristica presente dos modos de agir e interagir — revela,
com base nas proposituras de Vieira (2019), dinamicas das caracteristicas da
colonialidade do poder — sem esquecer, no entanto, que estdo em retroalimentacao
(viz. Figura 5). Ou seja, tal como a autora organiza no quadro (Quadro 5), a relagcao
que se estabelece, na intertextualidade das ordens do discurso familiar e pedagdégico

que, neste contexto das praxiologias de formacao, € a relagdo de sobreposigao.

Em ACD, torna-se possivel inferir que esse movimento, essa dinamica
nos termos da autora, é revelador: uma vez que os contextos, objetos semidticos
complexos, caracterizam o tempoespaco das praxiologias de formacao de professoras
de LICC e se estabelecem entremeio ao sistema-mundo moderno/colonial de género
— que, por sua vez, reproduz e mantém o heteropatriarcado como fundamento para o
modelo de familia nuclear — é, no minimo, relevante problematizar os sentidos de
curriculo que emergiram nessas pratica. Silva (2020, p. 97) estabelece que “o curriculo
€, entre outras coisas, um artefato de género” e que “corporifica e produz relagdes de
género” — a arbitragem da familia nas decisbes de ordem pedagdgica, portanto,
demonstram a manutencéo da organizagao desse sistema-mundo moderno/colonial

de género com base no heteropatriarcado.

By

Em linhas complementares, tangente a questdo de género no
enquadre de um sistema-mundo moderno/colonial como propdem as autoras, o
encontro do dia 18 abril merece um destaque adicional: as professoras se engajam
em um extenso dialogo que focalizou, especificamente, a questado do ensino de LICC
e géneros. O recorte nos trechos a seguir esta sendo motivado pelos comentarios de
Sara e Bela que, nesta primeira parte, descrevem como as atividades planejadas

sobre os pronomes he e she se desenvolveram durante as aulas:
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Trecho 25: RPA 18/04

Sara: Eu errei, eu falei que a Ana era he, dai “Ah!”, todo mundo, prestaram atencao, foi até bom, aquela
hora.

Ana: A gente ndo pode nem piscar, ndo &7 (...) Ja vai, "Ah! Nao é!"

Sara: (...) na hora!

Bela: Teve um [aluno] que errou.

Ana: Uma oportunidade boa também que a gente poderia ter feito, €, pensando nestas questoes
bastante transversais, né, a concepgao dele de menino e menina, né, a questao dos géneros na sala
de aula, porque eu acho que uma coisa que a gente falhou foi dizer para eles he é para menino, she é
para menina, eu acho que a gente poderia ter... A gente até poderia ter desenhado no quadro, bonequinhos
de palitinho’.

Yara: Eu desenhei.

Bela: Eu desenhel2.

Ana: Que nem vocé fez, ndo €? Mas perguntado, assim, “quem é she, e quem é he?” Para eles se colocarem
como she e he.

Sara: Nossa verdade!

Relembremos, primeiramente, que para Vieira (2019, p. 92) as “regras
discursivas da heteronormatividade produzem”, impondo binarismos, promovem o
cerceamento de performances de género plurais. Essa consideragdo auxilia na
analise do trecho em quadro, uma vez que ocorre, certa feita, reflexdes motivadas
pelo relato de Sara, “Eu errei, eu falei que a Ana era he”. Sobretudo, Sara e Bela
deixam visivel o objetivo ideal da atividade que planejaram, pois identificam como erro
a atribuicdo dos pronomes he e she para além da performance masculina e feminina,
respectivamente. Ana, por sua vez, ressignifica alguns aspectos, identificando e
avaliando o ocorrido como uma “oportunidade boa” e tematiza, com “questoes
transversais”, o que sera delimitado como “a questao de géneros na sala de aula”.

Ademais, Ana, avalia a praxis com “a gente falhou”.

Na sequéncia da conversa, vemos que as professoras estdo em
comum acordo sobre o poderia hipoteticamente ser mais adequado a aula de LICC;
os destaques 1 e 2 revelam esse entendimento — seria possivel, na visao delas,
adentrar o assunto gerador deixando de lado verbalizagdes e utilizando desenho.
Pode ser interessante ressaltar nesse primeiro trecho os modos de projegao:
“‘questdes bastante transversais / questao dos géneros na sala de aula”, que indicam
uma categorizagao sobre o tema. O dialogo, porém, prossegue de forma intensa e as
professoras se engajam em proposi¢oes significativas. Aqui (trecho 26), por sua vez,
o tema dos géneros pode ser identificado pelas marcas de estilo depreendidas nas

falas das professoras:
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Trecho 26: RPA 18/04

Ana: Em vez da gente ja apontar, gente, a gente s6 consegue pensar nisso, as vezes, depois, a gente ndo
vai consequir revolucionar 0 universo, na hora, nove horas da manha, na quarta-feira, assim...

Sara: Eu confesso que nessa parte, de quest@o de género para minha cabeca ainda é, nessa, de eu trabalhar
com isso ndo &, olhando as criangas ainda € um pouco dificil, porque a minha criagao foi toda, néo &, (...),
Tinha...

Ana: Acho que de todas nés.

Sara: (...) acho que talvez eu como pessoa ainda, como pessoa, ndo como teacher, né, ainda enxergo
menino menina, mas é logico que tem que ter a cabega aberta para isso, respeito, mas eu, eu acho, assim
tipo, na rapidez voceé vai...

Ana: Mas isso é uma coisa para gente pensar, nas proximas aulas, porque isso vai aparecer em outros
pronomes, por exemplo.

Sara: Entdo, mas porque a gente ndo tem nenhum, ndo tenha ainda observado que tenha um outro género
na nossa sala, entéo.

Ha uma sequéncia de escolhas lexicais nas falas de Ana, em que é
possivel sugerir que o atributo da falha (Trecho 25) culmina no “Em vez da gente ja
apontar”, ou seja, a falha esta diretamente ligada ao cercear a escolha sobre o0 género
ou reproduzir as designag¢des masculinas e femininas em sala de aula. Ela ainda
indica reconhecer a importancia da reflexdo como constituinte de um fazer

praxioldgico: “a gente s6 consegue pensar nisso, as vezes, depois”.

Sara, por sua vez, utiliza modos de ser e identificar para, mais uma
vez estabelecer uma dualidade: o seu “eu / pessoa” e o seu “eu / teacher”. Infiro ser
possivel pensar sobre esse movimento junto a nogdo de heteronormatividade e de
como ela se encontra naturalizada. Tal como aventa Lugones (2008) sobre o lado
“‘visivel da organizagao colonial/moderna do género”, de modo que “dimorfismo
biolégico, a dicotomia homem/mulher, a heterossexualidade e o patriarcado estdo
inscritos” e se mantém “com letras maiusculas e hegemonicamente — no proprio
significado de género.” (LUGONES, 2008, p. 64)

Todavia, minha observacao infere que, ao pensar esse tema pelas
perspectivas que debato ao longo da tese, mais urgente do que a naturalidade com
que essa dinamica colonial aparece no turno de fala de Sara, € a lacuna de
contestagdes direta ou indiretas perpassa a explanagao que Ana faz ao retomar o
turno de fala. “Mas isso € uma coisa para gente pensar, nas proximas aulas, porque

isso vai aparecer em outros pronomes, por exemplo.”

Ainda na fala de Sara, a imagem da familia retorna quando postula

que sua “criagao” esta diretamente envolvida na forma como percebe o binario
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“‘menino menina” e na forma como age sobre isso “ter a cabega aberta”’ e “[ter]
respeito”. Elementos que, entretanto, estdo externos ao que seria possivel
desenvolver na sala de aula: “mas eu, eu acho, assim, tipo, na rapidez vocé vai...”
Dessa forma, a manutengao das caracteristicas, pontuadas em Lugones (2008) como
mantedoras do sistema-mundo moderno/colonial de género, sdo reproduzidas e se
tornam permanente. Como pessoa, o tema familia € um balizador — tal como ele
aparece nas decisdes pedagogicas das analises anteriores — e, como teacher, o
binarismo pode ser legitimado frente as constricbes de tempo, seja no fator rapidez,
ou dinamismo, de Sara ou na sentenga de Ana “a gente nao vai conseguir revolucionar

0 universo, na hora, nove horas da manha, na quarta-feira, assim...”

Infiro se essa distincdo dual — pessoa e teacher — nao releva, também,
a dualidade pressuposta entre um universo de praticas e um universo de teorias. E
possivel identificar que Ana langa mao do “pensar” como uma resolugéo ao problema
e ela que culmina no auxilio do texto como material de apoio a formagao. Ela,
inclusive, retoma essa mesma proposicao adiante, pouco antes do fechamento do

tema e quando as professoras retomam o relato sobre as aulas do dia:

Ana: Eu acho que os textos, eu vou buscar esses textos agora, eu
acho que os textos podem trazer varias coisas novas para gente e se
nao tiver, esta ai uma grande chance de a gente comecar a produzir,
que, quem que fala sobre isso na educacao infantil? Sera que tem?
Nao é? A gente pode comecgar a pensar nisso. Bom, que mas, que
mas, meninas? (RPA 18/04)

Por sua vez, o Trecho 27, com turnos de fala subsequentes ao Trecho
26, Sara, além de modos de ser e identificar, denota modos de representar e projetar
o mundo & sua volta. E possivel inferir uma sutil urgéncia em suas colocacdes que
estdo diretamente ligadas ao universo da pratica em “nossa sala de aula” e “nosso
mundo atual”’ e que sao ratificadas por Yara, “Nossa, € muito importante”. No trecho a

seguir, Yara conclui:

Trecho 27: RPA 18/04

Yara: Nossa, € muito importante porque por exemplo, eu estava...

Sara: E 0 nosso mundo atual.

Yara: Falando com o Colega2 esses dias, quando, por exemplo, com criangas € um pouquinho mais
complicado, mas como que vocé vai se referir a uma pessoa transexual?

Sara: Ja perguntei para os proprios, como que eu fago, ndo é.

Yara: Ent&o, eu, por exemplo, eu ndo sei.
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Ana: Entéo, em inglés a gente ainda tem a opgao one, it e they, ndo é, it ndo usa, mas existe esse pronome
neutro, mas a gente usa one, igual um...
Yara: Mas como?

Exemplificando o que chamei por ‘universo da pratica’, o trecho
condensa algumas consideragdes interessantes. Yara avalia o tema relacionando-o
com o ensino de LICC, é “mais complicado”, simbolizam hesitagao e duvida. Ana, por
sua vez, se detém na resposta e desvia a conversa para um detalhe gramatical as LI.
Infiro se esse movimento de fuga nado revela tracos de inseguranga sobre seus
proprios conhecimentos, todavia, sem deixar de usar a estrutura do discurso
pedagogico de explanagao e de uma posigao encarnada. A partir desse momento, as
professoras engajam em uma extensa conversa sobre experiéncias pessoais que
julgam estarem relacionadas com o tema géneros e sexualidade, mas né&o
necessariamente ligadas ao ensino de LICC. Na analise desses conteudos, detenho-
me em aspectos que tangem diretamente as praxiologias, como é o caso do trecho
29 a seguir, em que Ana demonstra que seu entendimento sobre o0 assunto provém

da maxima: “sexo € biolégico e género é social”:

Trecho 28: RPA 18/04

Ana: [...] Eu acho que o importante é a gente perceber, olha, as coisas estdo mudando e a gente precisa
acompanhar isso, porque, é, a gente esta tratando de criangas, mas as criangas estdo mudando,
também. A gente ndo sabe em que momento, semestre que vem, semana que vem, nao vai entrar uma
crianca do sexo masculino que se identifica como do sexo feminino, mais importante que isso ainda pode ser
que nunca da gente lidar com uma situag¢do desse tipo, mas é que eles, quando eles crescerem, eles lembrem
desde pequenininho [que] ele aprendeu que tem essa diferenca, eu posso ser do sexo masculino [e] me
identificar do sexo feminino, eu posso ser do sexo feminino e me identificar com o género masculino. Entao,
eu acho que o mais importante é a gente tratar isso com uma naturalidade para que eles tenham isso
em mente, para que eles...

Yara: Para néo ser um choque.

Ana: Para ndo ser um choque!

Sara: N&o sentir rejeitado.

Ana: Nunca, se para ndo se sentir rejeitado, nunca rejeitar ou fazer bullying com outro coleguinha que
seja diferente dele, acho que isso é 0 mais importante, ndo me interessa, perddo em falar dessa forma, um
pouco grossa, se vocé concorda, se vocé ndo concorda, se sua religido diz isso, se sua religido diz aquilo,
néo, ndo é isso que a gente esta discutindo agora, fora daqui vocé faz o que vocé quiser, mas dentro da
minha sala de aula, como professora eu tenho que entender que 0 mundo ndo pode mais continuar tratando
violentamente, ou ento.

Yara: Excluindo.

Ana: E fazendo (...) segregacao.

Sara: (...) a gente finge que ndo percebe.

Destaco as escolhas lexicais: mudanca, diferengca e diferente — se

singularizadas, a perspectiva de Ana sobre a questdo de géneros no ensino de LICC
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reproduz conceitos feministas com o viés civilizatério (VERGES, 2020) acerca da
questao de géneros e sexualidade. A concepgao do “sexo biolégico e género social’
da professora formadora condiz com sua ressignificagao da diferenga como principal
caracteristica para delinear seus apontamentos sobre o tema, ou seja, o primeiro seria
determinante sobre o sujeito, pois € biolégico e binario; enquanto, o segundo € uma
escolha. A visao binaria sobre o sexo é naturalizada nas falas das professoras em
diversos momentos. Porém, nao poderia deixar de problematizar o modo como Ana
se apropria dessa perspectiva, langa mao do discurso pedagogico e tece instrugdes
sobre o fazer pedagdgico. Ana se diz preocupada com a violéncia que perpetua
quando uma “escolha” nao é respeitada, no entanto sédo diversas as perspectivas que

informam nao se tratar de uma escolha.

Assim, caracterizando as diregdes que o curriculo que emerge toma,
entre contestacdes e permanéncias, ele é, até aqui, um curriculo binario em diversos
aspectos — teoria/pratica, eu pessoa/eu professora, sexo/género, sucesso/fracasso. A
exemplo disso, as dualidades “pessoa / teacher” (Trecho 26) s&o ratificadas, como em
“fora daqui / dentro da minha sala”. Todavia, € preciso considerar que as professoras
estdo engajadas na abertura de dialogos possiveis, de reflexdes outras que ainda néao
puderam ser feitas. Somado a isso, ha um fator de urgéncia, caracteristico das
professoras que se viam, no encontro do 18 abril, tendo a primeira experiéncia com
ensino de LICC. Assim, alguns turnos de fala s&o perguntas que diretamente pedem

por instrugdes:

Trecho 29: RPA 18/04

Sara: Posso fazer uma pergunta? No caso, (...) passado por isso, se meu aluninho se identificar, menino, se
identificar como she e mesmo ele entendendo que she é menina, entdo no caso ele ja tenha la a ideia de que
néo &, o género dele é feminino, eu explico pra sala que pode ser, ndo &7

Ana: Se a sala perguntar.

Sara: Se nao perguntar deixa quieto...

Ana: Ué, natural, vai ser natural para eles, vai ser natural para vocés, também, e se alguém tiver curiosidade,
vamos todo mundo conversar ou vamos conversar s eu e 0 aluno, ai depende muito do tempero do angu
ali.

Sara: SO pra saber se ndo vou estar ali, eu atravessando.

Ana: Eu acho que os textos, eu vou buscar esses textos agora, eu acho que os textos podem trazer varias
coisas novas para gente e se néo tiver, esta ai uma grande chance de a gente comegar a produzir, que quem
que fala sobre isso na educagao infantil? Sera que tem? Néo €? A gente pode comegar a pensar nisso. Bom,
que mas, que mas, meninas?

Os modos de agir e interagir destacam, mais uma vez, que as
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professoras nas praxiologias de formagdo para o ensino LICC estdo abertas —
parafraseando Sara (Trecho 26) — a contestagcdo. Ponderadamente, “conversar /
depender” implicam que € preciso tratar do assunto, levando em consideracédo a
subjetividade de cada pessoa envolvida no ensino. Por sua vez, o “[n&do] atravessar”,
de Sara, denota uma abordagem calcada no respeito pelas criangas e pela

diversidade.

Esse trecho, finaliza as consideragdes que pretendi desenvolver,
tendo em vista o recorte proposto pela tese e o material empirico que utilizo. As
transcrigcdes e os contextos das praxiologias de formagao viabilizaram o exercicio de
perspectivar dindmicas da colonialidade em articulagédo no curriculo que emerge da
formacdo de professoras para o ensino de LICC. A parte mais dificultosa desse
exercicio foi, sem duvida, saber quando parar. Para tal, apresento brevemente no
capitulo final da tese, Curriculo Outro, o enlace e o arremate desse percurso, que séo

tdo meus quanto sdo da tese.
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4 CURRICULO OUTRO

Uma das tarefas que aposto, de uma educacao que
se faz como descolonizacao, passa pela emergéncia
de desaprender do canone. Essa desaprendizagem
nao perpassa pela negacdo de determinadas
presengas e saberes, mas pelo destronamento. No
vai e vem dos caminhantes desse mundo seria como
um ‘tombo na subida’ daqueles que desequilibram a
petulancia da pisada dos escassos de poesia.
(RUFINO, 2021, p. 23)

Nesse capitulo final, gostaria de apresentar brevemente um enlace do
percurso caminhado por mim e pela tese. Meu intuito é fazer o que Souza e Duboc
(2021, p. 878) propde: “[...] tomar tempo para apreciar certos conceitos de teoria
decolonial [...].” Reflito, também, junto a epigrafe ser preciso “desaprender o canone”
(RUFINO, 2021, p. 23) e, portanto, me abster da tarefa de escrever um capitulo

conclusivo, tampouco um capitulo que traz questionamentos profundos.

Tenho o intuito de falar um pouco sobre cada um dos capitulos,
debater alguns aspectos curriculo emergente e compartilhar o resultado de minha
experiéncia. Assim, tomei a liberdade nos Tracos Iniciais para poder estabelecer o
tom da pesquisa, esclarecendo que promoveria, sempre que possivel, fugas e
escapadas — sutis ou nem sempre — do género académico. No capitulo Contextos,
pretendi expor de forma acessivel, porém pessoal e subjetiva, sobre o tempoespaco,
em que se desenvolveram as praxiologias de formagao. Logo no inicio da escrita e
estudo para esse capitulo, comecei a compreender que meu entendimento sobre o
que era contexto estava aquém das suas possibilidades e, por isso, ele se capilarizou
em diversos contextos. O capitulo Encruzilhada recebe esse nome, pois ndo haveria
de ser outro. A encruzilhada, por qualquer angulo que se olhe € uma encruzilhada e,
portanto, serve para descrever o que acontece quando nos questionamos se somos

criticos ou decoloniais.

As analises, por sua vez, revelaram o curriculo que emerge e que ele
pode ser caracterizado pelo modo como negocia com as dinadmicas da colonialidade.
Tendo clareza de que estamos inseridos em um sistema-mundo moderno/colonial de

género, foi possivel problematizar as praxiologias da formagdo em busca de tragos
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que permitissem delinear esse curriculo. Tangiveis a esse movimento, as
caracteristicas desse curriculo emergente apontam para as influéncias de ideologias
heteropatriarcais que cerceiam e constrangem as professoras e suas praxis. Um
curriculo que se vé a mercé da imposicao de uma performance feminina e maternal,
pois precisa responder ao chamado gutural de escolas e instituicdes privadas de
ensino. Essas, por sua vez, compdem uma assombrosa imagem do mercado de

trabalho que espelha os contextos fisicos conservadores e neoliberais.

Todavia, ele também é um curriculo que se abre para contestacdes
de questdes sobre a prépria pratica social em que se insere. Formacao e profisséo
docentes, em estado de praxiologia, sdo ressignificadas a medida em que as
professoras confrontam situagdes peculiares ao ensino de lingua inglesa com
criancas. Sobre esse aspecto, € preciso ainda salientar que a poténcia desse
curriculo, mesmo sendo atrapalhado e atropelado pelas dinamicas da colonialidade,
reside principalmente em paradoxo: por um lado, o ensino de LICC é vitima de lacunas
e de omisséao, é tido como um campo disciplinar rudimentar, carece de incentivos a
docéncia; por outro, justamente o fato de ser ensino de lingua com criangas que
discussdes sobre género e sexualidade tomam proporgdes exorbitantes. A formagao
para o ensino de LICC movimenta campos disciplinares inusitados e promove

interdisciplinaridades inéditas.

Essa é a seara que influi no titulo desse capitulo final. Inspirando-me
na expressao de Duboc (2012), julgo ser possivel pensar em termos de um curriculo
outro para a formacao de professoras de LICC. Na medida em que possa ser pautado
pela problematizacdo e contestacdo, tendo em vista, porém as subjetividades que
compdem as praxiologias de formacédo de professoras. N&o pretendo tecer
encaminhamentos ou propor modelos de curriculo*', mas compartilhar o que pude
averiguar no tempoespaco que, fracionado em pratica social, perspectivei ao longo da

tese.

41 Sobretudo, corroborando Souza e Duboc (2021, p. 877): “apelamos para uma consciéncia atenta e
critica com relagéo as intersegbes entre decolonialidade e ensino de linguas, de modo a prevenir o
campo da natureza tentadora da metodologizagéo.”
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Desse modo, ser atentivo as caracteristicas de um sistema-mundo
moderno/colonial de género; contestar e confrontar performances; problematizar
contextos — enquanto tempoespaco — para além das mediag¢des fisica que o
compdem; e politizar a formagao de professoras de LICC. Essas sao experiéncias e
perspectivas que se apresentaram frutiferas, mas que dependem, sobretudo, de uma
revisdo paradigmatica que aceite a presenga de sujeitos junto de seus corpos,
performances, saberes, religiosidades e sentimentos. Ao aprender sobre o curriculo
que emerge nas praxiologias de formagéo, pude perceber as constricbes que se
impdem sobre nossa experiéncia (con)vivida e como elas reverberam nas relagoes
que mantemos ao longo dessas experiéncias. Desconstruir, demolir, de-formar e
desaprender representam agires necessarios. Por fim, uma metafora que ainda pode
ser util, € aquela que utilizei para iniciar a tese: Mar calmo ndo faz bom marinheiro e
por isso, ao nos sentirmos confortaveis em uma navegacao € de bom tom buscar

mares ainda n&o navegados.
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Quadro 9: Ac¢des na pesquisa (Apéndice)

APENDICE A

211

Ambitos de
procedimentos
metodolégicos

(FABRICIO, 2006, p. 59-
60):

Atributos singularizam
um paradigma critico
(COHEN et al, 2007, p.

33):

Afirmativas fundantes
da metodologia
feminista (COHEN et al.,
2007, p. 34):

Aspectos teérico-

metodolégicos do

paradigma critico
dialogados em sintese:

Acgoes pontuais no
percurso da pesquisa

(a) problematizar a
universalizacao,
generalizagdo, discursos
e regimes de verdade
acercadotemae
objetivos;

Compreender, interrogar,
criticar, transformar acbes
e interesses; Interrogar e
criticar o que é certo;
Criticas ao especifico;
Fatores politicos,
ideolégicos, de poder e de
interesses que moldam o
comportamento

desafiar as visbes
tradicionais (por exemplo,
a sociologia do
conhecimento).

Problematizacao de
conceitos e ideologias
universalizantes e
desafiar visdes
tradicionais:

Revisdo dos objetivos de
pesquisa;
Desenvolvimento de nova
revisao de literatura; e
Adequacéo a nova
abordagem metodoldgica.

(b) responsabilizar a
pesquisadora em uma
autocritica acerca da
pertinéncia social,
contextual e de
contemporaneidade do
tema, acerca da ética e
do exame das atrizes
sociais envolvidas, e
acerca do cuidado na
construgao de novas
generalizagbes; e,
finalmente,

Macro- e micro-conceitos:
interesses politicos e
ideoldgicos, operagdes de
poder; Tedricos criticos,
pesquisadores de agéo,
pesquisadores de pratica;
Interesse emancipatoério

reformulacao da relacao
professor-aluno (da
hierarquia a igualdade e
ao compartilhamento);
respeitar a diversidade da
experiéncia pessoal
(enraizada, por exemplo,
em género, raga, etnia,
classe, preferéncia
sexual);

Responsabilidade ética,
politica e social sobre a
pesquisa, relacdes de
poder e representacio do
contexto:

Esclarecimento as
professoras participantes
sobre a gravacgéo dos
encontros;

Aprovacao do pré-projeto
em comité de ética;
Desenvolvimento de
instrumentos de
transcricdo que
garantissem o anonimato
de todas as participantes;
e

Revis&o dos objetivos de
pesquisa de acordo com
as leituras preliminares do
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Ambitos de
procedimentos
metodolégicos

(FABRICIO, 2006, p. 59-
60):

Atributos singularizam
um paradigma critico
(COHEN et al, 2007, p.

33):

Afirmativas fundantes
da metodologia
feminista (COHEN et al.,
2007, p. 34):

Aspectos tedrico-

metodolégicos do

paradigma critico
dialogados em sintese:

Acdes pontuais no
percurso da pesquisa

material transcrito.

(c) permitir o embate de
ideias, argumentacgdes,
revisitas e reexames das
investigacdes e seus
resultados.

Sociedades, grupos e
individuos; Pesquisa em
pequena escala;
Coletividade;
Pesquisadores
participantes,
pesquisadores e
facilitadores

garantia de
empoderamento (para
uma democracia
participativa); construcao
de comunidade (por meio
da aprendizagem
colaborativa);
privilegiando a voz
individual (ndo apenas do
palestrante[professor]);

Abertura a argumentacéo,
a coletividade e a
colaboracao:

Desenvolvimento de
métodos e instrumento de
analise que privilegiem os
aspectos: de coletividade,
da aprendizagem
colaborativa e da nogao
de comunidade.




