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RESUMO: A luz do referencial teérico-metodolégico da Andlise do Discurso fran-
cesa em interface com os estudos da Linguistica Aplicada, este artigo visa investigar
representacoes de linguagem e de ensino-aprendizagem de lingua inglesa, construidas
por professores pré-servigo, em planos de aula, no contexto do estdgio supervisionado.
Ademais, propomo-nos a discutir o olhar desses professores acerca das atividades pe-
dagdgicas, com base nas percepgoes registradas em seus didrios reflexivos. As andlises
empreendidas apontam a necessidade de se problematizarem, nos cursos de formagao
de professor, as concepgdes de (lingua)gem, de ensino-aprendizagem e de sujeito, sob
perspectivas que assumam sua dimensao social, ideoldgica, dialégica e politica.
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ABSTRACT: Guided by the theoretical and methodological framework of French
Discourse Analysis interfacing with the study of Applied Linguistics, this paper aims
to investigate language representations and English language teaching-learning as well,
built by pre-service teachers, in class plans, in the context of supervised traineeship.
Moreover, we propose to discuss the gaze of these teachers about the pedagogical activ-
ities, based on the perceptions recorded in their reflective diaries. Our analyzes suggest
that langue (guage) is basically delineated sometimes as an abstract system of forms
and vocabulary items, sometimes as a communication tool. The teaching-learning
process is taken as controlled vocabulary and grammar exercises process or activities
that open up more or less space for the construction / production of meanings. The
undertaken analyzes indicate the need of problematizing, on teacher training courses,
the conceptions of (langue)guage, teaching-learning and subject as well, beneath per-
spectives that assume their social, ideological, dialogical and political dimension.
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O discurso como que vive na fronteira do seu préprio contexto e daquele de outrem.

(BAKHTIN, [1975] 2010, p. 92).

INTRODUCAO

Entendemos que investigar as préiticas de linguagem propostas por professores em
formagio, em disciplinas de estdgio supervisionado, pode permitir-nos repensi-las nao
apenas nesse contexto, mas também em outros ambientes de ensino-aprendizagem
de linguas, uma vez que a formagio abarca uma pluralidade de saberes, dizeres e me-
morias constituidas em multiplos espacos sociais. Nesse sentido, este trabalho visa
delinear representagdes de linguagem e de ensino-aprendizagem de lingua inglesa (LI),
construidas por professores em formacio inicial, por meio da andlise de atividades di-
ddticas desenvolvidas em seus planos de aula, bem como discutir o olhar do professor
acerca dessas atividades, com base nas percep¢oes registradas em didrios reflexivos.

Nossas consideracoes sao fruto dos trabalhos (BRITO, 2012a; 2012b; BRITO et
al, 2012) que temos desenvolvido no grupo de pesquisa PLES (Préticas de Linguagens
em Estdgio Supervisionado)', a partir de um lugar teérico que contempla a Linguis-
tica Aplicada em interface com a Andlise do Discurso de linha francesa e em didlogo
com a perspectiva bakhtiniana de linguagem. Esse entremeio nos possibilita pensar a
formagio de professores e os processos de ensino-aprendizagem de linguas, ancorados
em uma nogdo de lingua(gem) marcada pela incompletude e heterogeneidade e em
uma visao de sujeito cindido, fragmentado, constituido sempre na relagdo com of(s)
outro(s)/Outro. Sob esse viés, defendemos que

’

‘ser professor de linguas’ ou ‘saber uma lingua’ é — mais do que um conjunto de
saberes ou competéncias possuidos por um sujeito — um processo continuo de (des)
inscricdo em discursos sécio-historicamente constituidos, de (des)identificacoes com
memorias discursivas, na e pela linguagem. Processo esse que se (des)atualiza na
enunciagdo. Nesse sentido, a AD, por meio de conceitos, tais como os de sujeito,
discurso, sentido, memdria discursiva, dialogismo e polifonia — e, enfim, sua
prépria nogdo de linguagem —, pode oferecer suporte as reflexes sobre os processos
de formagao docente e de ensino-aprendizagem de linguas, dreas tao caras a LA.
(BRITO e GUILHERME, 2013, p. 25-26).

Salientamos, pois, que concebemos o estigio ndo como o momento de se colocar
em prética as teorias aprendidas ao longo do curso, mas como espago que permite
ao professor em formacio inicial a ressignificagao dos saberes e das memérias que o
constituem enquanto sujeito situado em um dado contexto histérico, politico e social.
Apesar da concepgao dicotdmica entre teoria e pritica parecer superada, nos discursos
e dizeres sobre a formacio do professor, vé-se que a prépria organizagao curricular
das Licenciaturas em Letras ainda consolida tal relagao, haja vista que as disciplinas
de estdgio, por uma ‘ordem’ quase naturalizada, tendem a serem ofertadas apds as

'O grupo estd cadastrado no CNPq/UFT, sob a coordenagio do Prof. Dr. Wagner Rodrigues Silva (UFT).
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disciplinas de metodologia, diddtica geral, linguistica aplicada, entre outras, as quais
supostamente preparariam o aluno para o momento da pritica’.

Pressupomos que teoria e prdtica ndo estabelecem uma relagao de natureza dico-
tomica tampouco de transposi¢ao, ou seja, a prética nao é tida como momento em que
um suposto conjunto fechado e estdtico de conhecimentos, adquiridos em um curso,
passa a ser “aplicado”, “transposto” a um contexto de ensino. Antes, partimos da no¢io
de revezamento (DELEUZE, em FOUCAULT, [1979] 1995) e postulamos que teoria
e prdtica sao duas instincias distintas que precisam, ambas, ser ressignificadas pelo
sujeito, por meio de relagdes que se estabelecem entre outros sujeitos, entre discursos,
entre dizeres que dialogam, confrontam-se, sobrepdem-se.

E, pois, na esteira de tais consideracoes que empreendemos nosso gesto de inter-
pretagdo em relagao as préticas de linguagem propostas em planos de aula de lingua
inglesa e as reflexdes e relatos presentes nos didrios reflexivos. Para isso, faremos, pri-
meiramente, breve contextualizacio da disciplina de estdgio supervisionado, no in-
tuito de explicitarmos o contexto no qual os planos e didrios foram elaborados. Em
seguida, descreveremos as atividades diddticas e discutiremos algumas representagoes’
de linguagem e ensino-aprendizagem que as fundamentam, problematizando o posi-
cionamento do professor estagidrio concernente a aula em questao. Posteriormente,
discutiremos o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, levando em conta o foco
nas formas linguisticas. Finalmente, teceremos consideragoes sobre as implicacoes des-
sas representagdes na formagao do professor e sobre a relevancia dos didrios reflexivos
nesse processo.

ALGUMAS PALAVRAS ACERCA DO ESTAGIO
SUPERVISIONADO DE LINGUA INGLESA

Os planos de aula analisados foram produzidos na disciplina de Estdgio Super-
visionado de Lingua Inglesa 2, sob nossa regéncia, em uma universidade federal no
interior de Minas Gerais, no segundo semestre de 2012. A referida disciplina consti-
tui-se de 90 horas, sendo 30 horas destinadas a parte tedrica, em que os alunos tém a
oportunidade de discutir e problematizar textos referentes a formagao de professores,
aos processos de ensino-aprendizagem, a produgio de material diddtico, a constituigao
identitdria dos sujeitos aluno e professor; e 60 horas destinadas a parte prética, em que
os estagidrios realizam observagao de aulas em escolas publicas e regéncia.

Como na disciplina anterior, Estdgio Supervisionado de Lingua Inglesa 1, os pro-
fessores em formagao tiveram a oportunidade de observar aulas de lingua inglesa na

2Ha4 de se ressaltar, todavia, que programas como o PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢dao 2 Docéncia) tentam
suprir essa lacuna, promovendo a articulagio teoria-prética, nas licenciaturas, ainda nos periodos iniciais.

*Tomadas aqui no sentido de formagoes imagindrias, tais como formuladas por Pécheux ([1969] 1997), a saber: como o jogo
de representagées que designam o lugar que os interlocutores atribuem a si mesmos e aos outros.
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escola publica, a fim de desenvolver um estudo de caso® de um tépico previamente
selecionado (como, por exemplo, ensino de leitura, gramdtica, vocabuldrio, aspectos
motivacionais, dentre outros). O Estdgio 2 destinou-se a parte pritica ao desenvolvi-
mento da regéncia.

As horas de regéncia, na disciplina em questao, dividiram-se em aulas ministra-
das pelos estagidrios na escola publica e supervisionadas pelos professores regentes
dessas institui¢des, e em aulas ministradas, em um minicurso bdsico de lingua ingle-
sa, aberto a comunidade externa a universidade, e supervisionadas pela professora
orientadora na [ES°.

Contamos, no periodo da pesquisa, com um grupo de 16 estagidrios que, orga-
nizados em duplas ou trios, propuseram minicursos de lingua inglesa de 20 horas, de
nivel basico, a partir de temas e perspectivas por eles selecionados. Como nio havia
um livro diddtico especifico, cabia aos professores em formagao decidir acerca da orga-
niza¢do e da produgao do material do minicurso, sempre em interlocugao com a pro-
fessora orientadora. O publico desses minicursos é bastante heterogéneo e composto,
em sua maioria, por alunos adolescentes oriundos de escolas publicas, universitdrios e
pessoas interessadas na aprendizagem da lingua inglesa.

A primeira etapa da regéncia consistiu na definicao dos temas e propdsitos de
cada minicurso e posterior elabora¢io de resumos, no intuito de divulgar ao publico
alvo. Nosso interesse de pesquisa recai justamente na andlise das atividades propostas
nos planos de aula para o ensino de lingua inglesa nesse contexto, a fim de investigar
as representagoes de linguagem e de ensino-aprendizagem ai construidas.

Como nos inscrevemos em uma visao discursiva de linguagem, as discussoes
conduzidas em sala visaram problematizar os processos de ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras e de formagdo de professores, sob esse viés. Dessa forma, duran-
te as aulas tedricas, orientamos os alunos a pensarem em minicursos, tendo em vista
a concepgao de linguagem como prética social, em que sujeitos, interpelados pela
ideologia, se engajam para produzirem sentidos. Entendemos que, ao significar, o
sujeito se significa, sendo que sujeito e sentido se constituem ao mesmo tempo, sem
que haja possibilidade de ocupar posi¢ao de exterioridade em relagao a linguagem

(AUTHIER-REVUZ, 2004).

Questionamentos, tais como: Em que concepgao de linguagem fundamento mi-
nha prética pedagdgica? Qual meu objetivo em propor determinada atividade na aula
de LI? Que tipo de aluno quero formar com minha prética? Que rela¢do com a lingua
estrangeira (LE) permitiu a0 meu aluno experienciar na aula? O que significa ensinar

4O estdgio de observagio justifica-se pela oportunidade de inserir os professores em formagio no contexto ptiblico de ensino
e de promover a prética investigativa, j4 que eles precisam coletar, descrever e analisar dados, produzir um texto académico,
a fim de discutirem o que vivenciaram nesse momento do estdgio.

> Ressaltamos que usaremos os termos ‘professor estagidrio’ e ‘professor em formacao’ para nos referirmos aos nossos alunos, e o
termo ‘professora orientadora’, em referéncia ao nosso papel como professora da disciplina de estdgio no ensino superior. Normal-
mente, utiliza-se o termo ‘professora supervisora’ para o regente que, na escola bdsica regular, orienta o trabalho dos estagidrios.
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inglés, considerando-se seu szatus de lingua internacional?, balizaram as discussoes
tedricas, com vistas a ressaltar a questdo das relagoes de poder que marcam a tomada
da palavra, bem como sua natureza dialégica, polifénica e politica. Além disso, foram
trabalhados textos que abordavam aspectos da produgio de materiais didéticos, con-
cepgoes de erro, novas tecnologias e ensino, dentre outros.

No semestre em questao, foram abertos seis minicursos basicos de lingua inglesa
a comunidade, com os seguintes nomes®:

(i) Aprendendo inglés através do cinema;

(ii) Curso de inglés com foco na comunicagao oral;

(iii) Situacées cotidianas;

(iv) Luz, cAmera e agdo: cinema e literatura no ensino de lingua inglesa;
(v) Aprendendo lingua inglesa com géneros orais e escritos;

(vi) Culturas em didlogo.

Os professores estagidrios deveriam escrever didrios reflexivos baseados em trés
aulas, por eles ministradas nos minicursos, levando em consideragao aspectos e even-
tos relevantes de suas aulas, seu posicionamento e percep¢ao sobre os fatos ocorridos
na regéncia, o confronto entre o planejamento e a aula dada e a apresenta¢io de suges-
toes. E importante dizer que trabalhamos um texto de nossa autoria acerca de didrios
reflexivos (BRITO, 2012a), com o propésito de chamar a atencio para o cardter do
didrio como espaco de problematizacio da prdtica pedagdgica, e ndo como mera des-
cri¢ao de eventos.

Nosso intento é compreender a forma pela qual esses sujeitos — em sua maioria,
com pouca ou nenhuma experiéncia de docéncia — ressignificam, no momento da ela-
boragao de seu plano de aula e na escritura dos didrios, os saberes a que sio expostos
durante a disciplina de estdgio supervisionado e das disciplinas do curso de Letras, de
forma geral, a partir da meméria de ensino-aprendizagem de LI que os constitui.

PRATICAS DE LINGUAGEM NA AULA DE LI

Ressaltamos que nossas andlises tomam por base as propostas de atividades des-
critas nos planos e no as aulas, propriamente ditas. Isto é, interessa-nos compreender
as representacoes de linguagem e de ensino-aprendizagem de LI, mobilizadas pelos
professores em formagao inicial, no momento do planejamento da aula e nio a forma
como esta de fato ocorreu. Para isso, selecionamos trés planos de aula, dando prioridade
aqueles que representassem, no geral, os tipos de atividades propostas pelos estagidrios
e que tivessem sido comentados nos didrios reflexivos, integrantes do relatério final.

¢ As informagoes referentes ao minicurso (resumo, periodo de matricula, nimero de vagas etc) foram divulgados no site da
Coordenagio de Extensdo e Educacio Continuada em Letras (CECLE - htep://www.cecle.ileel.ufu.br/).
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ANALISE DO PLANO DE AULA 1

O primeiro plano de aula que apresentamos para anilise foi desenvolvido no mi-
nicurso intitulado ‘Aprendendo inglés através do cinema’, cujo objetivo era trabalhar
situagdes comunicativas abordadas em segmentos de filmes e/ou de séries de televisao.
Para a aula em questao, P17 propds os seguintes objetivos: utilizar vocabuldrio de daily
routine; falar da rotina em inglés; e falar da rotina do colega.

P1 planeja iniciar a aula com um brainstorming, em que questiona seus alunos a
respeito da histéria da Rapunzel. Em seguida, propée passar um trecho do filme 7zn-
gled (releitura da histéria da Rapunzel) e pedir para que os alunos anotem, mesmo em
lingua materna, o que estd sendo feito pela personagem do filme. P1, entao, checa as
respostas dos alunos, no intuito de estabelecer uma ligacdo com a agao da personagem
e o tema Daily Routine, por meio da apresentacio, no PowerPoint, de vocabuldrio
especifico do tema. Posteriormente, passa-se a explanacio do Simple Present, em sua
forma negativa e afirmativa, e os alunos fazem exercicios de fixagao. Para finalizar,
pede para que os alunos elaborem sentencas sobre as suas rotinas didrias.

Apesar de ter feito uso do segmento do filme Zangled, pode-se perceber que a
aula, tal como explicitada no plano, é organizada em torno do tépico gramatical, no
caso o Simple Present. Nao hd, inclusive, mengao, nos objetivos, a respeito do uso desse
material. O filme aparece como pretexto para ensinar ou ilustrar uma forma verbal e
seu uso se esvazia, sendo o foco apenas tomar notas de agoes realizadas por um per-
sonagem, e nao discutir, por exemplo, as implicagoes de tais agdes dentro da trama
da estéria. A forma verbal em questao ¢, apés a amostra da cena do filme, explicada e
praticada por meio de exercicios estruturais e controlados.

A solicitagio para que os alunos escrevam frases sobre um tema trabalhado na aula
¢ muito comum na pritica de professores de linguas. Nao dirfamos que se trata de uma
atividade irrelevante, que nio possa engajar, motivar ou proporcionar aprendizagem
— uma vez que nio se podem controlar os processos de interpelagao do sujeito em sua
relagdo com a lingua. Isto é, aprende-se uma LE, apesar dos métodos, dos materiais, da
(falta de) didética dos professores ou de ‘boas estratégias’ etc., jd que a aprendizagem é
perpassada por movimentos de identificagdo que escapam aos sujeitos e aos métodos.

Todavia, por acreditarmos que as representagoes do ensino-aprendizagem podem
incidir nas préticas pedagdgicas, cabe-nos problematizar a concepgio de linguagem
que subjaz a tais propostas. No caso do primeiro plano analisado, ¢ justamente uma
nogao de lingua como conjunto de formas e estruturas abstratas e, consequentemente,
a aprendizagem como automagio dessas formas.

Ora, em que situagao de prdtica de linguagem terfamos falantes escrevendo frases
sobre suas rotinas? Na verdade, em vdrias: em um didrio de viagem; em um didrio
pessoal, adotado por um aprendiz que quisesse registrar, na lingua alvo, as agdes de

"P1, P2 e P3 correspondem, respectivamente, aos professores estagidrios responsdveis pelos planos analisados.
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seu dia; em uma publica¢io em uma rede social, dentre intimeras outras. De qualquer
forma, o que parece ser escamoteado, na proposta desse tipo de atividade, sao as con-
digoes de producio de linguagem, as quais sdo, por sua vez, inevitavelmente marcadas
por um contexto social. Nesse sentido, esvaziada de qualquer propésito de interacio
verbal, a atividade torna-se mero exercicio escolar, em que o que interessa é mostrar ao
outro (no caso, o professor) que se aprenderam as regras do jogo.

Ao refletir acerca da aula ministrada, P1 aponta, no didrio reflexivo presente no
relatério de estdgio supervisionado, que

(Ex.1)%: em relagdo ao contetido da aula, acredito que as primeiras aulas fugiram
um pouco do tema, um pouco focada na gramdtica ao invés do tema do minicurso,
pois este estdgio foi uma experiéncia diferente das outras, sendo que nunca haviamos
trabalhado este tema e confesso que no comeco foi muito trabalhoso.

Vem 2 tona, em seu texto, a dificuldade de articular o conteddo gramatical sele-
cionado & proposta do minicurso e ao didlogo com a professora orientadora que, no
momento de interlocu¢do sobre o plano de aula, chamou a atengao para a necessidade
de que fosse explorado mais o filme Rapunzel (sua temdtica, review, outras versoes
etc.), evitando, assim, que os excertos se tornassem apenas pretexto para a pritica de
exercicios meramente focados na forma. Tenta-se construir perante o interlocutor uma
imagem positiva, justificando-se de supostas falhas que lhe pudessem ser atribuidas
(confesso que no comego foi muito trabalhoso). Justificativa essa que se ‘resolve’ na avalia-
¢ao da prépria aula por P1, ao afirmar que

(Ex. 2) esta atividade foi muito proveitosa porque todos os alunos independentemente
da idade gostaram do filme da Rapunzel “Zangled”, pois acredito que é um cldssico.
Dessa forma a aula foi de certa forma proveitosa e acredito que cresci como profissional.

A nosso ver, ainda que o uso de segmento de um filme possa apontar para o desejo
de se distanciar das prdticas de ensino meramente estruturais, de modo a abrir espago
para que olhares outros sobre os textos e dizeres venham a tona, provocando desar-
ranjos subjetivos e arranjos significantes (SERRANI-INFANTE, 1997), entendemos
que P1 parece ter dificuldade de sustentar uma posi¢iao — teoricamente fundamen-
tada — acerca de sua prépria prética, utilizando-se de argumentos vagos, que pouco
contribuem para problematizar o fazer docente, tais como os expressos nos sintagmas:
atividade muito proveitosa, aula foi de certa forma proveitosa, cresci como profissional, e
na suposta aprovacio dos alunos em relagio a aula.

Essas expressoes assumem o cardter de um discurso pronto — espécie de jargoes
pedagégicos — por meio do qual se tenta construir uma imagem positiva perante o
interlocutor, associando o conceito de ‘boa aula’ (ou ‘aula proveitosa’) unicamente a
satisfagdo pessoal dos alunos, sem considera¢io, por exemplo, pelo contexto mais am-
plo em que se realizam os complexos processos de ensino-aprendizagem.

8‘Ex.” refere-se aos respectivos excertos retirados dos didrios.
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ANALISE DO PLANO DE AULA 2

O segundo plano foi proposto no minicurso intitulado ‘Curso de Inglés com
foco na comunicagio oral’, o qual visava desenvolver a habilidade oral da Lingua
Inglesa, através de musicas, videos, jogos e didlogos, dentro de contextos variados.
Foram elencados os seguintes objetivos para a aula: (i) construir frases usando zoo +
adjective; (ii) construir frases usando adjective + enough; (iii) usar adjetivos adequa-
dos em diferentes contextos.

Para atingir os objetivos, P2 propde: apresentar adjetivos “descontextualizados”
(termo usado na se¢do dos ‘procedimentos’, em seu plano de aula), a partir de figuras;
fazer repeti¢oes, em grupo e individualmente, para auxiliar na memorizagao do voca-
buldrio. Em seguida, de acordo com o plano, apresentam-se slides com o uso de 20 +
adjective e adjective + enough, com virios exemplos. Para que os alunos pratiquem, P2
propée um exercicio controlado em que os alunos devem completar frases. Propoe-se
também uma atividade de produgao, a partir da qual os alunos devem escrever duas
frases a respeito de situacoes que julguem estar roo old e old enough para fazer.

Aprender a lingua seria dominar estruturas gramaticais por meio de exercicios de
automagao e apresentagao de palavras (cujo sentido seria univoco) que possibilitariam
a interagdo. Semelhantemente ao plano de P1, analisado anteriormente, a dificuldade
parece recair na adequagdo do contetido a priticas de linguagem mais ‘reais’, ou seja, a
situagdes em que a linguagem ¢ tida como pratica social, o que se pode perceber pela
solicitagdo para que os alunos escrevam frases com as estruturas ensinadas na aula.

Ap6s o parecer da professora orientadora, chamando a aten¢io quanto a necessi-
dade de se ater mais ao foco do minicurso (a saber, a comunicagao oral), e a sugestao
de que se pensasse em um contexto em que a estrutura gramatical fosse relevante, P2
acrescenta uma dltima atividade em seu plano. Propée fazer perguntas em que os alu-
nos devem expressar sua opinido de determinado assunto, utilizando as frases escritas
na atividade anterior (por exemplo, what do you think about driving before 18 years
old?, whats your opinion on living alone?). Trata-se de uma tentativa de proporcionar
uma dimensao comunicativa para a aula, ainda que seja pela produgio controlada.

No didrio reflexivo dessa aula, P2 registra:

(Ex. 3) Decidi destacar essa aula justamente pela dificuldade que tive com ela, o
que me surpreendeu bastante. Inicialmente, escolhi esse conteido porque achei que

adjetivos era uma matéria fécil e interessante de trabalhar em niveis iniciais, mas
queria contextualizar esse tema com algum outro assunto que me possibilitasse fazer

uma prética e que nao fosse o verbo to be, entao, foi quando vinculei as estruturas
“t00” e “enough”. Porém, quando fui montar a aula tive uma enorme dificuldade de
fazer uma prética interessante para esse assunto, porque nio conseguia fazer como
tinha feito na aula anterior, na qual escolhi um contexto de uso para praticar as
estruturas, nesse caso precisava de diferentes contextos e eu sentia que os alunos nio

conseguiriam. Foi quando a professora supervisora me deu algumas ideias e consegui
trazer um pouco dessa prdtica contextualizada para sala de aula, mas mesmo assim,
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senti que nio teve o mesmo efeito, os alunos nao conseguiram perceber facilmente
que poderiam usar o que tinham aprendido na aula para fazer a discussao proposta.

O excerto acima aponta o embate entre o desejo de P2 — de trabalhar com wma
matéria facil e que provavelmente lhe traria seguranga — e o posicionamento da profes-
sora orientadora do estdgio, ao emitir o parecer do plano de aula e tecer comentérios
posteriores a aula propriamente dita’, sugerindo-lhe que nio esgotasse o contetido
com aspectos apenas linguisticos.

O embate é marcado na tentativa de construir, perante o interlocutor (que é
também avaliador), a imagem de ‘boa aula’, justificando as supostas falhas (tive uma
enorme dificuldade, néo conseguia fazer como tinba feito na aula anterior), por meio
da recusa de uma pritica meramente estruturalista, metaforizada pelo verbo o be.
Imagem essa corroborada pela oracio adversativa mas mesmo assim, senti que ndo teve
0 mesmo efeito, que escamoteia o desconforto advindo da dificuldade — inerente ao
fazer docente e provavelmente potencializada pela inexperiéncia de P2 — de planejar a
aula e conduzi-la de forma a promover aprendizagem relevante. Vé-se que a ‘culpa’ de
nao corresponder A expectativa da professora orientadora é expurgada pelo advérbio
facilmente, que atribui as dificuldades dos alunos o cardter de injustificadas (ndo conse-
guiram perceber facilmente que poderiam usar o que tinham aprendido na aula para fazer
a discussdo proposta).

Dessa forma, a adversativa — mas mesmo assim — aponta para um lugar de resis-
téncia em relagdo a voz do outro (provavelmente a voz institucional, representada pela
professora orientadora), fazendo do didrio um espaco de negociagao de sentidos, em
que aquilo que se diz ou se silencia é determinado, sobretudo, pelas imagens de si e
do(s) outro(s), colocadas em jogo na enunciagio. Dai a necessidade de se problemati-
zarem as representagoes de lingua, de ensino-aprendizagem de lingua, de professor e
de aluno, na formacio de professores, com vistas a possibilitar, mais do que um ‘tom
de frustragao’ com a dificuldade linguistico-comunicativa dos alunos, a compreensao
de que a produgio de sentidos nio ¢ controlada e que o engajamento discursivo do
sujeito, em uma lingua estrangeira (ou materna!), nao ¢ alcangado, ao final de uma
aula, pelo simples fato de se ter feito uma série de exercicios.

ANALISE DO PLANO DE AULA 3

O plano de aula 3 foi proposto no minicurso ‘Aprendendo lingua inglesa com géne-
ros orais e escritos’, cujo objetivo era orientar os alunos na leitura, compreensao e produ-
a0 de géneros orais e escritos, comuns do nosso dia-a-dia e importantes no momento de
se comunicar, a fim de auxiliar o aluno a desenvolver a leitura, escrita, audicio e fala, por
meio de assuntos e procedimentos do cotidiano. Como objetivo para esta aula, propos-se
que os alunos reconhecessem os tragos que englobam o género cook recipe e o uso do how
much/ how many e de conectivos nesse género e em outros CoONtextos.

? Cumpre ressaltar que estivemos presentes na aula em questio.
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P3 propde, no plano, iniciar a aula com uma breve revisao do contetido passado.
Para introduzir o tema, propoe realizar um brainstorming, por meio das seguintes
perguntas: Do you like food which contains chicken? Do you know any recipe of a food
which has chicken as one of the ingredients? How do you prepare it?. P3 sugere, entdo:
exibir um video sobre duas receitas que utilizam carne de frango; pedir aos alunos que
respondam perguntas de compreensio; e revisar alguns aspectos do género (caracte-
risticas tipicas da receita culindria e verbos no imperativo). Pela descri¢iao do plano,
P3 dd continuidade a aula com a explicagao do vocabuldrio e, posteriormente, entrega
o script das receitas aos alunos para que, em duplas, fagam perguntas a respeito dos
ingredientes da receita do colega, utilizando how much e how many. Passa-se a expla-
nagio, por meio de exemplos, dos conectivos tipicos de uma receita culindria e pede-se
que os alunos repitam uma receita em que tais conectivos sao utilizados. Os alunos
deverio fazer leitura da receita de um dos pratos favoritos do cantor Elvis Presley e as-
sociar as acoes do texto a imagens. Para finalizar, propoe-se que realizem uma atividade
em que tém de colocar frases em ordem, com base em uma receita de barbecued kebab,
e acrescentar os conectivos correspondentes.

Percebemos, pelo plano, a tentativa de P3 de promover o ensino da lingua além
da mera prdtica de exercicios estruturais, ainda que seja por meio de atividades mais
ou menos diretivas e controladas. A lingua aparece, pois, como instrumento de comu-
nica¢io e o ensino-aprendizagem como processo de interagio, no intuito de construir
e produzir sentidos.

Na releitura acerca da referida aula, no didrio reflexivo, P3 registra:

(Ex. 4) Na minha prépria concepgio, a aula 14 do minicurso foi uma das aulas mais
interessantes que planejei durante o mesmo e foi a que mais tive o prazer de ministrar.

(Ex. 5) Outro aspecto importante do meu planejamento foi o fato de que eu preparei
uma aula menos estrutural: sem exposi¢do de contetidos gramaticais. Eu preparei
mais exercicios préticos relacionados a parte da lingua que eu queria explorar, que ¢
justamente a questdao do how much/how many e a questao dos conectivos. Acredito

que essa aula fez parte das primeiras em que passei a mudar minha concepcio de
linguagem, deixando um pouco o lado estrutural de lado. Até mesmo nos exercicios
nao houve preenchimento de lacunas em frases descontextualizadas e quebradas, tal

como ja havia feito em lista de exercicios.

(Ex. 6) Por fim, acredito que foi uma aula crucial para mim, pois apresentou atitudes
minhas mais amadurecidas como professora, pois modifiquei de certa forma meu

modo de dar aulas.

A ideia de trabalhar com géneros, no minicurso, ofereceu algumas dificuldades
aos professores estagidrios do grupo, no que concerne a elaboragao de material e ao
planejamento das aulas. Péde-se perceber, pela supervisao do estdgio e pelos dizeres
apresentados no relatério final, que essa proposta apareceu como um desafio, especial-
mente porque os professores nio tinham quaisquer experiéncias como docentes.

126 Raido, Dourados, MS, v.8 , n.15, jan./jun. 2014



Universidade Federal da Grande Dourados

Pelo relato de P3, vé-se o desejo de corresponder as expectativas e orientagoes fei-
tas durante toda a disciplina (foi uma das aulas mais interessantes, foi uma aula crucial
para mim) e certo ‘amadurecimento’ no que diz respeito a sua concepgao de linguagem
(deixando wm pouco o lado estrutural de lado).

Abrimos aqui um paréntese para ressaltar que, de forma geral, os professores em
formagio, ao proporem o ensino da lingua inglesa por meio de géneros, comumente
se restringem a explanagao (as vezes, exaustiva!) dos aspectos caracteristicos destes e
a posterior proposta de atividades de produgao escrita ou oral (como se a mera expo-
sicao a um modelo pudesse, ao final da aula, levar a0 dominio dos géneros textuais).

Cremos que as dificuldades enfrentadas por esses professores em formagio (e
também por muitos professores em servigo) refletem os desafios que a prépria pro-
posta de ensino de LEs por meio de géneros apresenta, tais como: a falta de profici-
éncia linguistico-comunicativa dos alunos, a decisao no tocante a sele¢io dos géne-
ros relevantes aos diversos contextos pedagdgicos, a forma de articular o ensino de
aspectos gramaticais a atividades de compreensio e produgao do género em questio
etc. Isso acaba resultando na mera transposi¢io da abordagem pautada na estrutura
da lingua para uma abordagem ancorada em uma ‘gramdtica do género’, sem que
haja alteragoes nas concepgoes de linguagem. Continua-se, pois, corroborando uma
no¢ao homogénea de linguagem e de lingua “como sistema gramatical abstrato de
formas normativas, abstraida das percepgoes ideolégicas concretas” dos falantes.
(BAKHTIN, [1975] 2010, p. 96). Nogao essa que provavelmente reflete e refrata os
modelos de ensino-aprendizagem vivenciados por tais sujeitos.

Voltemos aos excertos do didrio. Sob uma perspectiva discursiva, que refuta a
transparéncia da linguagem e leva em consideragao as formagdes imagindrias colocadas
em jogo em qualquer acontecimento discursivo, entendemos que P3 enuncia em um
espago de tensdo (entre o que compreende ser, por exemplo, a imagem de um ensino
tradicional de lingua e a de um mais pautado por abordagens que levam em conta a
dimensao social da linguagem), capaz de possibilitar ressignificagdes do fazer docente.
Em outras palavras, vém a tona, em seus dizeres, a interpelacio advinda do encontro-
-confronto com o(s) outro(s), que pode desencadear processos de deslocamentos na/
da prdtica pedagdgica. Assim, nao se trata de defender que houve ‘mudanga’ ou ‘rup-
tura’ nas concepgoes de linguagem e de ensino-aprendizagem, mas tio somente que
a constitui¢ao do sujeito professor e sua relagio com o objeto de ensino extrapolam a
dimensao tedrico-metodoldgica, frequentemente postulada em cursos de formacio.

Dito de outro modo, entendemos que a (#rans-)formagao do professor e de suas
préticas se dd pela mobilizagao do sujeito por certos discursos — e nio por outros; por
meio de processos de identificagio a certos sentidos — e nio pelo simples ‘conhecimen-
to’ de teorias. Concordamos com Coracini, quando afirma que
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... nada se diz ou por nada nos interessamos que, de alguma maneira, ji nio esteja l4,
no inconsciente, isto é, que nao tenha sido internalizado; assim, s6 hd identificagao
possivel com um fato, objeto exterior ou com outro sujeito, quando este encontra eco
no inconsciente que o reconhece ou identifica sem necessariamente o consentimento

do consciente. (CORACINI, 2003, p. 253).

A formagio de professores precisa, a nosso ver, constituir-se como espago que
permite a tomada de posicio dos sujeitos diante da lingua que aprendem-ensinam, por
meio de deslocamentos discursivos advindos da problematiza¢ao de dizeres, saberes e
préticas naturalizadas nos meios social, académico e institucional.

ENSINO-APRENDIZAGEM DE LES E O FOCO NA(S)
FORMA(S) LINGUISTICA(S)

A anilise dos planos de aula e dos didrios reflexivos que refletem a prética peda-
gbgica aponta que prevalece, nas propostas de atividades, o foco na forma da lingua, o
que advém, em grande parte, das préprias experiéncias de tais sujeitos com a aprendi-
zagem de LI, apontando que o estudo do sistema linguistico — sobretudo a énfase na
gramdtica e no vocabuldrio, no ensino de linguas como disciplina escolar —, é prevale-
cente (CELANI, 2010). Assim, ensinar lingua equivaleria a tomd-la como objeto, cuja
descrigdo, sistematizacio e andlise culminariam em seu dominio pelos falantes.

Percebemos que boa parte das atividades propostas por professores em formagao,
no contexto de estdgio supervisionado, segue o modelo PPP (Presentation — Practice
— Production), amplamente utilizado no ensino de linguas estrangeiras (NASSA]JI e
FOTOS, 2011). No primeiro momento — presentation — apresenta-se um tépico ou
regra gramatical, por meio de textos, didlogos, estérias etc., familiarizando os apren-
dizes com o novo contetiddo. No estagio da pratica, apresentam-se exercicios mais ou
menos controlados para automatizar, por meio de repeti¢oes, reprodugdes, atividades
abertas, o topico gramatical ensinado. Finalmente, propéem-se atividades que visam
a0 uso das regras apresentadas de forma mais espontanea'.

Nio queremos postular que nao haja espagos para atividades voltadas as questoes
estruturais, mas problematizar a relacio que os sujeitos estabelecem com a lingua que
aprendem-ensinam. Tampouco se trata de advogar por esse ou aquele método, como
se houvesse um que fosse ideal. Qualquer método nio é mais do que uma tentativa de
sistematizar a relagao do sujeito com a linguagem, como se esta fosse um objeto pronto
e acabado, passivel de ser manipulado, controlado e adquirido pelos falantes.

" Dentre as indmeras criticas a0 modelo PPP, Ellis (2006 apud NASSAJI e FOTOS, 2011, p. 6) ressalta que hd outras formas
— além da apresentacio e pratica — de se ensinar gramdtica, tais como: apresentagio de regras sem a prdtica controlada ou a
prdtica sem a apresentacdo explicita; exposicdo dos aprendizes a amostras da lingua em que ocorrem as formas gramaticais
em questao; ou o ensino por meio do feedback aos erros cometidos por alunos durante tarefas comunicativas.
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Alids, cumpre ressaltar que os métodos, longe de serem praticas/propostas neutras
para o ensino-aprendizagem de linguas, constituem-se ideologicamente, podendo, in-
clusive desempenhar o papel de ‘forgas colonizadoras’, tal como argumenta Phan Le
Ha (20008). O autor aponta que a forga colonizadora das abordagens comunicativas
pode ser vista na forma pela qual elas sdo naturalizadas e propagadas na pedagogia do
ensino de linguas, sem consideragio pelos diferentes contextos sécio-culturais, igno-
rando, por exemplo, os distintos papéis atribuidos ao professor, ao aluno e aos pro-
cessos de ensino-aprendizagem ao redor do mundo. Uma implicagao da divulgacio
da crenca de que apenas os métodos ditos comunicativos podem de fato promover
comunicagao é a desvalorizacio, por parte de muitos alunos e professores, de suas
proprias praticas.

Defendemos que é preciso que nogoes de linguagem sejam problematizadas, na
formacao, no intuito de possibilitar que os (futuros) professores sejam capazes de se
posicionarem tedrica e criticamente em relagao aos processos de ensino-aprendizagem
de linguas, propondo atividades pedagdgicas que promovam um ensino socialmente
relevante (KUMARAVADIVELU, 2003), ancorado na articulagio do saber global e do
saber local, tendo em vista o status do inglés como lingua internacional (CANAGARA-
JAH, 2002) e a necessidade de se considerar a produgio de conhecimentos e as praticas
de linguagem, a partir do hibrido e do marginal (BOHN, 2005, MOITA LOPES,
20006), o que, por sua vez, perpassa pela compreensio de que a tomada da palavra, em
lingua materna ou estrangeira, nao ¢ jamais transparente ou puramente referencial.

Nesse sentido, ainda que entendamos que atividades com énfase na estrutura da
lingua se configurem como ‘lugar do controle’ ou zona de conforto’ para o professor,
auxiliando-o, por exemplo, a lidar com a inseguranca de estar a frente de uma sala de
aula, de ndo ter ‘todas’ as respostas, enfim de dar conta das representa¢oes de si mesmo
enquanto professor de LI; do(s) outro(s) (alunos, professor formador para quem deve
prestar contas de uma ‘boa aula’); de aula de LI etc.; também julgamos fundamental a
compreensio da natureza dialégica e polifénica da linguagem. A compreensio de que
“toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que procede de
alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
[1929] 2002, p. 113. Grifos do autor).

Em vista disso, aulas com foco nas formas linguisticas podem ser relevantes, se
consideradas dentro da perspectiva de linguagem enquanto pratica social (e nao como
mero instrumento de comunicagio). Pritica por meio da qual identidades sio (des)
construidas, memorias sao evocadas, sentidos sao colocados em movimento, enquan-
to relagoes de poder sao inevitavelmente instauradas. Em outras palavras, trata-se de
conceber um ensino relevante ao aluno nio apenas como aprendiz, mas como pessoa
(EDGE, 1993), o que implica, dentre outros aspectos, a apresentagio da linguagem de
forma significativa, uma vez que “ensinar uma lingua estrangeira nao pode se limitar a
transmitir conhecimentos sobre a lingua, isto ¢, descrevé-la como sistema de signos e

estruturas’ (CORACINI, 2003, p. 155).

Raido, Dourados, MS, v.8 , n.15, jan./jun. 2014 129



Universidade Federal da Grande Dourados

CONSIDERACOES FINAIS

Nosso gesto de leitura em relagio aos planos de aula, propostos por professores es-
tagidrios, permitiu-nos entrever que a lingua(gem) é basicamente delineada ora como
sistema abstrato de formas e itens vocabulares, ora como instrumento de comunica-
¢a0. O ensino-aprendizagem, por sua vez, é tido como processo controlado de exer-
cicios de vocabuldrio e gramdtica ou de atividades que abrem mais ou menos espago
para a construgao/produgio de sentidos, supostamente culminando no engajamento
do aprendiz em situagdes comunicativas, por meio da lingua alvo.

No que concerne as praticas de linguagem propostas nesse contexto especifico de
estdgio supervisionado, achamos pertinente salientar dois pontos. O primeiro diz res-
peito & produgio de materiais e o segundo se refere a formagao do professor. A produ-
¢a0 de materiais configurou-se como experiéncia nova tanto para os estagirios quanto
para a professora orientadora, visto que, até entdo, eram adotados livros diddticos de
lingua inglesa, nos minicursos oferecidos & comunidade. Pode-se argumentar que os
materiais sejam mais organizados do que os produzidos pelos estagidrios, resultando
um aglomerado de atividades ou propostas disponiveis em outras fontes. E nesse senti-
do seria até mais interessante fazer uso dos materiais ji prontos e amplamente difundi-
dos e aceitos no mercado de ensino de linguas. Todavia, esse processo de organizacio/
elaboragao/adaptagio, o qual demanda tempo significativo, apresenta-se como possi-
bilidade de ressignificagdo e construgao de saberes, representacoes e concepgoes acerca
da prdtica pedagdgica de ensino de linguas estrangeiras, abrindo espagos para deslo-
camentos discursivos. E um momento que exige do professor decisoes, por exemplo,
quanto ao que fazer ou nao, no momento da aula, ou acerca de quanto tempo gastar
em determinada atividade. Escolhas aparentemente banais, mas nem sempre simples
para os que estdo no inicio de sua vida profissional.

Kumaravadivelu (2003), ao postular aquilo que denomina de ‘pedagogia péds-
-método’, argumenta que o conceito de método — entendido como um conjunto de
principios tedricos (oriundos de diversas disciplinas) e de um conjunto especifico de
procedimentos na sala de aula (técnicas de ensino e aprendizado) usados no intento
de alcangar os objetivos do ensino/aprendizagem — parece ser central em cursos de
formagio de professores de LE.

Para esse autor, tal conceito esbarra em limitagdes como a idealizagao, isto é, o
fato de os métodos serem idealmente concebido para contextos idealizados e de serem
inadequados e limitados para explicar satisfatoriamente a complexidade das operagoes
de ensino de lingua ao redor do mundo (relagao entre conhecimento do professor,
percep¢io do aluno, necessidades sociais, contextos culturais, demandas politicas, res-
tricoes econdmicas e institucionais etc.). O autor propde, entio, que se pense em uma
‘pedagogia pés-método’, que consistiria nao em um método alternativo, mas em uma
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alternativa ao método, baseada em trés pardmetros bésicos (a saber, o parAimetro da

particularidade, da praticalidade e da possibilidade)".

Fazemos coro as palavras de Kumaravadivelu; todavia, a0 mesmo tempo em que
defendemos que nio se pode reduzir a formacio de professores e os processos de ensi-
no-aprendizagem de linguas a meras questoes metodoldgicas — limitando-os ao treina-
mento/assimilagio de métodos e abordagens de ensino jd estabelecidos — entendemos
também que, em sua prética pedagégica, o professor se depara com a imperiosa ne-
cessidade de decidir o gué e o como trabalhar a lingua. O professor tem, por exemplo,
que tomar decises a respeito: do principio organizador de seu curso (se por géneros,
temas, aspectos gramaticais); da forma pela qual a lingua serd apresentada ao aluno; da
selecdo e produgio de material (o tipo de atividades e habilidades a serem enfatizadas,
a sequéncia de atividades, o uso de textos auténticos), dentre outras (GRAVES, 2000).
E, nesse sentido, ele no pode se esquivar de dar respostas para questoes que, inevita-
velmente, tangenciam os aspectos metodoldgicos do ensino.

Portanto, paradoxalmente, o lugar do professor, para evocar Derrida, é o lugar

a (in)decidibilidade, lugar que demanda de-cisdes. No caso do professor de linguas,
d decidibilidade, lugar que d da 4. N d fe de ling

irfamos que hd de se de-ci(n)dir por uma forma de ensino que se julga mais ade-
d que hd de se d d f d q julg d
quada, pelo modo que se compreende mais plausivel para apresentar e explorar a lin-
guagem, o que, inevitavelmente, implica priorizar alguns sentidos e silenciar outros.
Responsabilizar-se, a0 mesmo tempo, pelos sentidos que “escolhemos” e pelos que nos
“esquecemos'?”, mas que produzem efeitos.

Tal paradoxo nos conduz ao segundo ponto a ser salientado, a saber, a necessidade
de se problematizarem, nos cursos de formacao de professor, as concepgoes de (lingua)
gem, de ensino-aprendizagem e de sujeito, sob perspectivas que assumam sua dimen-
sa0 social, ideoldgica, heterogénea, dialégica, conflitiva e sempre politica, o que passa
pela compreensio de que a “linguagem tem de ser referida necessariamente a sua exte-
rioridade, para que se apreenda seu funcionamento, enquanto processo significativo”

(ORLANDI, 2004, p. 24).

E a partir dessa problematizagio que se podem pensar os didrios reflexivos como
espaco de reflexdes criticas (e nao simples descri¢oes dos eventos de uma aula), fruto de
desestabilizagoes, ou seja, de deslocamentos frente ao(s) outro(s), que ocorrem de forma
diferente e em momentos distintos para os sujeitos, levando-se em consideragao sua sin-
gularidade. Para que se possa dizer ‘na minha prépria concep¢ao’™ (‘e nao somente na da

""Em linhas gerais, os parAmetros sdo assim explicitados: o parAmetro da particularidade preconiza que qualquer pedagogia
de linguas, para ser relevante, precisa ser sensivel a um grupo particular de professores e de aprendizes, seguindo um conjunto
particular de objetivos, dentro de um contexto institucional e sociocultural particular. O parAmetro da praticalidade envolve
a producio de teoria, pelo professor, a partir da prdtica, por meio de continua reflexao e agio. E, finalmente, o parimetro da
possibilidade que objetiva desenvolver a consciéncia sécio-politica que os participantes trazem consigo para a sala de aula,
relacionando-se, pois, a identidades individuais e 4 transformagao social.

12 Referimo-nos aqui nio ao esquecimento voluntdrio, mas aos esquecimentos n.1 e n.2, tais como formulados por Pécheux
([1975] 1997) e que se referem respectivamente 2 ilusdo do sujeito de ser a fonte de seu dizer e 2 ilusio da naturalidade entre
palavra e coisa.

13 No excerto 4, de P3.
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professora orientadora, na de meus alunos ou na de meus colegas), ¢ preciso que haja a
‘apropriagio’ de um saber que é da ordem do nio ensindvel e que se d4 sempre na relagao
de alteridade. E preciso um ‘investimento subjetivo’ que consiste em ser capturado por
outro(s) olhar(es), outro(s) dizer(es), por uma pratica outra, resultando na escritura (ins-
crigao) de si e na enunciagio de uma contrapalavra a outrem (BAKHTIN, [1929] 2002).

Ao analisarmos as reflexoes feitas nos didrios, vé-se que a mobiliza¢ao de um olhar
significativo para a prépria pritica nio ocorre como fruto de uma simples exigéncia
institucional, como a solicitacio, pela professora orientadora de estdgio, de que sejam
escritos didrios reflexivos acerca das aulas ministradas. Ainda que tal exigéncia aconte-
¢a, cremos que ressignificagdes e deslocamentos passam antes pela relagio que o sujeito
estabelece com o(s) outro(s), seja com seu objeto de ensino, com os dizeres e desejos
que o interpelam a constituir-se como professor (sendo ainda aluno), com os movi-
mentos de identifica¢io para com a lingua, por exemplo. Relagao essa que é da ordem
do nao-ensindvel, do nao controldvel.

E justamente o didlogo, no sentido bakhtiniano do termo, que parece faltar nas
reflexdes presentes nos didrios que aqui analisamos. Os sujeitos, em termos gerais, no
sustentam posi¢oes em um plano epistemoldgico, um discurso profissional docente
(FAIRCHILD, 2010), isto é, um “discurso suficientemente especifico para distingui-
-lo de outros profissionais (inclusive, os professores de outras dreas) e intervir sobre um
campo especifico (a escrita, o texto, o desempenho linguistico dos alunos) de maneira
a produzir ai efeitos sensiveis” (p. 272). Ao evocarem memdrias e dizeres naturalizados
(sobre a prdtica, sobre representagdes de professor e aluno), os professores estagidrios
abafam os conflitos que se estabelecem pela/na alteridade, possibilitando que vozes
outras venham 2 tona, que lugares outros sejam ocupados.

Assim, defendemos que a formagio e os processos de ensino-aprendizagem sejam
pensados no entremeio, no espago de continua (in)decisdo, para que os sujeitos tenham
a possibilidade de serem interpelados a tomarem uma posi¢io perante o objeto que
ensinam-aprendem. Entremeio nao como lugar no meio, ponto de equilibrio. Antes
como equivoco, contradi¢io, fronteira, margem. As andlises dos planos e dos didrios
apontam, a nosso ver, que a formagao se d4 justamente em um espago de contradigao,
em que diferentes discursos incidem nos processos e préticas de ensino-aprendizagem.

H4, por fim, de se ressaltar que as leituras que empreendemos dizem respeito ao
corpus selecionado para andlise. Nao tivemos aqui a pretensio de estabelecer generali-
zagdes; antes defendemos, a partir de nossa experiéncia como professora orientadora,
em disciplinas de estdgio, e das pesquisas que temos desenvolvido nesses contextos,
que a formagao, e consequentemente a pratica pedagégica, é marcada por vozes dis-
sonantes, por discursos que ora dialogam, ora se contradizem, por posigoes que se
ressignificam a cada aula, a cada enunciagao, apontando que a tomada da palavra (e
seu ensino) se dd sempre na fronteira — fluida, movedica — que se estabelece pelo desejo
sempre adiado da completude dos sentidos, dos sujeitos, da palavra em si.
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