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A REPRESENTACAO DO INGLES/LINGUA ESTRANGEIRA COMO “MATERIA
ESCOLAR” E ALGUNS DE SEUS EFEITOS NAS PRATICAS PEDAGOGICAS

THE REPRESENTATION OF ENGLISH (EFL) AS A ‘SCHOOL SUBJECT’ AND
SOME OF ITS EFFECTS IN PEDAGOGICAL PRACTICES

Laura Fortes'

Resumo: Em nossa pesquisa de Mestrado, analisamos as concep¢oes de “erro” no dizer de professores de
inglés/lingua estrangeira atuando em uma escola publica e em uma escola de idiomas. O estudo da
materialidade linguistica desses enunciados pela perspectiva teorico-metodologica da Andlise de Discurso de
linha pecheutiana permitiu o delineamento de duas representagdes predominantes: a da lingua inglesa como
gramadtica e a da lingua como instrumento de comunicagdo. Neste artigo, nos dedicaremos especialmente a
andlise da representacdo do inglés/lingua estrangeira como “matéria escolar”, que interpretamos em nossa
pesquisa como um desdobramento da representacdo da lingua como gramatica. Nossa andlise discursiva da
representacdo da lingua inglesa como matéria escolar procurou mostrar como o “erro” é geralmente
significado num espago de interdi¢do para o sujeito, ou seja, significa um “desvio” pelo qual a norma é definida
e refor¢ada e passa a ser desejada pelo sujeito como o ideal a ser alcangado. Concluimos que, ao funcionar no
imaginario do sujeito-professor, essa representa¢do opera na regulacdo dos sentidos e dos processos
identitdrios produzidos em sua relagdo com a lingua, com as praticas pedagogicas e com o sujeito-aprendiz.
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Abstract: One of the main objectives of our Master’s thesis has been to analyze conceptions of “error” in EFL
teachers’ discourse in two institutional contexts: a public school and a language institute. We have drawn upon
Pécheux’s approach to Discourse Analysis in order to study the linguistic materiality of some enonces produced
by that discourse. The analysis has revealed two predominant representations: the representation of language as
grammar and the representation of language as a communication tool. This article aims at exploring the
representation of English (EFL) as a “school subject”, which we interpret as an expansion of the representation
of language as grammar. Our discursive analysis of the English language representation as a school subject —
which operates through the English language representation as grammar — has demonstrated that the ‘error’ is
generally signified as an interdiction space for the subject, that is, it means a ‘deviation’ through which the
standard language is defined and reinforced, and becomes an expected ideal to be achieved by the subject.
Throughout the analysis, we have observed that, while operating in the subject-teacher’s imaginary, this
representation regulates meanings and identitary processes produced in their relationship with the foreign
language, pedagogical practices and the subject-learner.
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1 Introducao

Em nossa pesquisa de Mestrado, analisamos sentidos evocados pelo significante
“erro” no discurso de sujeitos-professores de inglés/lingua estrangeira atuando em dois
contextos institucionais: uma escola publica e uma escola de idiomas.

Partindo da perspectiva discursiva proposta por Pécheux ([1975] 1983; [1988] 2002),
buscamos delinear as regides do interdiscurso que constituem um espaco de memoria ao qual
os sentidos de “erro” se ancoram. Para tanto, fizemos um levantamento da literatura em
Linguistica Aplicada sobre o “erro”, enfocando os principais modelos tedricos que abordaram
essa questdo no ambito das teorias de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. O estudo
desse espaco de memoria levou-nos a compreensdo das regides do interdiscurso mobilizadas
no processo de constituicdo de saberes sobre a lingua inglesa e seu ensino.

A partir da analise da materialidade linguistica dos enunciados produzidos pelos
sujeitos-professores, foi possivel delinear duas representagdes predominantes no nivel do
imaginario: a da lingua inglesa como gramdtica e a da lingua como instrumento de
comunicacao, produzindo um efeito de evidéncia da transparéncia da lingua e da unidade do
sujeito.

Neste artigo, dedicar-nos-emos especialmente a analise da representagdao do
inglés/lingua estrangeira como “matéria escolar”, que interpretamos como um desdobramento
da representagdo da lingua como gramatica. Antes de apresentarmos os pressupostos teoricos
e a analise principal, discutiremos brevemente como concebemos a representagao da lingua

como gramatica no contexto de nossa pesquisa.

2 Breves apontamentos sobre a representacio da lingua como gramatica

A fim de interpretar a constituicdo ideoldgica do sujeito-de-direito em nossa
sociedade, Claudine Haroche ([1984] 1992) dedicou-se a analise da relagdo entre a gramatica
e os processos de subjetivagdo. Partindo dessa andlise e procurando aproximar nossa
discussdo ao campo tedrico da AD, podemos dizer que a gramdtica constitui regides do
interdiscurso mobilizadas por uma forma de poder (juridico) e que ¢ sustentada pela ideologia
da transparéncia e da normalizagdo, pressupondo um sujeito cognoscente, fonte de seu

discurso e responsavel, portanto, pela inteligibilidade e completude de seu dizer:
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As praticas juridicas funcionam assim silenciosamente na historia da
gramatica. Uma figura especifica da subjetividade se desenha sob sua
influéncia: o sujeito ¢ individualizado, isolado, responsabilizado na
gramatica ¢ no discurso. [...] Muitos dos funcionamentos na gramatica
parecem assim responder aos imperativos de um poder que, procurando fazer
do homem uma entidade homogénea ¢ transparente, faz do explicito, da
exigéncia de dizer tudo e da “completude” as regras que contribuem para
uma forma de assujeitamento paradoxal. (HAROCHE, [1984] 1992, p. 23,
grifos da autora).

O paradoxo de tal mecanismo de subjetivagdo encontra-se justamente na ilusdo de
controle que o sujeito tem sobre a lingua, “esquecendo-se” — necessariamente, pela
interpelagdo ideoldgica — da sua submissdo as regras, ao dizer “correto”, “completo”, “claro”,
enfim, a expressao “objetiva” e “perfeita”, evitando, portanto o “desvio”, a “obscuridade”, a
“incerteza”, a “falha”, o “erro”.

Tal reflexdo ajudou-nos a analisar a representa¢do da lingua inglesa como gramatica a
partir de dizeres de sujeitos-professores sobre o “erro” nos processos de ensino e
aprendizagem da lingua estrangeira.

Observamos que tal representacdo trabalha na regulagdo de determinados efeitos de
sentido e ancora-se a um pré-construido que, instaurando-se na relagdo do brasileiro com a(s)
lingua(s) na historia, produz formacdes imagindrias em articulagdo com discursos que
remetem aos processos de ensino e de aprendizagem: a escola, o livro didatico e certas areas
da Linguistica, da Linguistica Aplicada e da Pedagogia — regides do interdiscurso mobilizadas

pelos dizeres do sujeito-professor de lingua estrangeira e que constituem a sua subjetividade.

3 Pressupostos tedricos

A Analise de Discurso que se constituiu no Brasil a partir das teorizacdes de Michel
Pécheux, Michel Foucault e Eni P. Orlandi tem servido de parametro tedrico-metodologico
para muitos pesquisadores que desejam estudar os complexos jogos discursivos que ocorrem
na sala de aula de lingua estrangeira, bem como as relagdes que se estabelecem entre os
sujeitos e a(s) lingua(s) que aprendem e/ou ensinam®.

Segundo tal linha teorica, “sujeito e sentido se constituem ao mesmo tempo, na
articulagdo da lingua com a histéria, em que entram o imaginario e a ideologia” (ORLANDI,

2001, p. 99-100). Concebida como “mecanismo estruturante do processo de significagdo”,

* Cf. (CORACINI, 1995; SERRANI-INFANTE, 1997, CORACINI, 1997a; CORACINI, 1997b; CORACINI,
1999; BAGHIN-SPINELLI, 2002; CELADA, 2002; BERTOLDO, 2003; BOLOGNINI, 2003; CORACINI;
BERTOLDO, 2003; GRIGOLETTO, 2003; ECKERT-HOFF, 2004; GRIGOLETTO, 2004).
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(ORLANDI, 2002, p. 96), a ideologia produz o efeito de transparéncia da linguagem (como
evidéncia do sentido) e de unidade do sujeito (como evidéncia de que ele é origem de seu
dizer).

E a partir dessas evidéncias que o sujeito constitui-se na relagdo com o simbélico e
com o imaginario, lugares em que sdo produzidas as representagdes a partir das quais €
possivel enunciar e posicionar-se subjetivamente (WOODWARD, 2000, p. 17). Esse
posicionamento da-se por meio de processos identificatdrios complexos que pressupdem uma
concepcao de sujeito “clivado e heterogéneo na sua estrutura” (GRIGOLETTO, 2006, p. 18),
perpassado pelo inconsciente e interpelado pela ideologia.

Em sua reflexdo sobre ideologia e inconsciente, Pécheux ([1975] 1988, p. 152-153)
nos lembra de que ¢ justamente a partir do funcionamento de tais instancias que sao
produzidas as “evidéncias subjetivas”, i.e., “do sujeito como unico, insubstituivel e idéntico a
si mesmo” (ORLANDI, 2001, p. 101) e que, tendo a ilusdo de que ¢ origem do que diz,
imagina que tem o controle sobre a lingua(gem) e o sentido.

O sujeito, duplamente interpelado, constitui-se a partir dos esquecimentos
(PECHEUX; FUCHS, [1975] 1997) que trabalham para apagar toda opacidade e
heterogeneidade que revestem o tecido discursivo, cerzido pela historicidade do dizer
materializada em outro lugar: no espago do interdiscurso, ou, nas palavras de Orlandi, na
“memoria discursiva: o saber discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob a
forma do pré-construido, o ja-dito que estd na base do dizivel, sustentando cada tomada da
palavra” (ORLANDI, 2002, p. 31).

Cada ato de enunciagdo, ao mobilizar certas regides do interdiscurso, produz efeitos de
sentido ancorados, por sua vez, em formacdes discursivas em articulagao determinando “o
que pode e deve ser dito” e interpelando os individuos em “sujeitos-falantes” (PECHEUX,
[1975] 1988, p. 160-161). Assim, o sujeito “so € sujeito quando fala” (AUTHIER-REVUZ,
[1994] 1998, p. 169), sendo produzido na/pela linguagem.

A entrada no simbdlico — encontro com a lingua — insere o sujeito em uma fala
constitutivamente heterogénea, polifonica (AUTHIER-REVUZ, 1982/2004), produzida nas
tramas sociais e histéricas do funcionamento discursivo, onde entra também em jogo o
imaginario criando as representagdes, cujo papel faz-se crucial nos processos identitarios
envolvidos nas praticas de linguagem, enquanto elementos de constituicdo da subjetividade.

A nocao de discurso que temos tentado definir na articulagdo necessaria com o sujeito

e com a lingua encontra-se relacionada ao conceito de poder formulado por Michel Foucault:
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operando no corpo social por meio dos discursos, o exercicio do poder da-se capilarmente por
meio de mecanismos que produzem saberes, engendrando os individuos em praticas de
subjetivacdo e de objetivagdo (FOUCAULT, 1982). Assim, a no¢do de poder centralizado,
repressivo e homogéneo ¢ substituida, na perspectiva foucaultiana, por uma no¢ao de poder
produtivo — produzindo sujeitos e saberes por meio dos discursos —, heterogéneo e disperso,

permeando todas as relagdes entre os individuos na sociedade.

4 A representacio da lingua inglesa como “matéria escolar”

Ao analisar formulacdes produzidas por alunos de escola publica a respeito da
aprendizagem da lingua estrangeira, Grigoletto (2003) delineia trés enunciados do
interdiscurso:

a) “saber bem inglés ¢ saber a matéria escolar”;
b) “saber bem inglés ¢ utilizar a lingua de maneira eficaz na comunicacao”;
c) “saber bem inglés significa ter o dominio completo e perfeito sobre essa lingua”.

Partindo desses enunciados, Grigoletto analisa processos identitarios e formagdes
imagindrias que funcionam no dizer dos sujeitos-aprendizes na relacdo com a lingua
estrangeira ensinada na escola publica.

Segundo a pesquisadora, o primeiro enunciado

faz parte do discurso tipicamente escolar, que iguala todo processo de
transmissdo e aquisi¢do de conhecimento a assimilacdo de uma matéria
escolar. [...] Na verdade, o sentido desse enunciado [...] esta na reducdo da
formacao escolar a determinados conteudos (por exemplo, fatos, regras ou
definigdes) que devem ser apreendidos (muitas vezes, memorizados), pois ¢
sobre eles que recaem as avaliacdes formais as quais os alunos sdo
submetidos. (GRIGOLETTO, 2003, p. 226).

Baseamo-nos na analise desse enunciado para designar uma das representagdes sobre a
lingua inglesa que emergiu no dizer de nossos sujeitos de pesquisa, cuja atuacdo profissional é
muitas vezes significada na forma de transmissdo de contetidos especificos aos alunos e pela
avaliacao da assimilagdo desses contetidos.

Ressalvamos que, como essa representacdo parece estar relacionada a redugdo do
conceito de lingua a um sistema de regras, entendemos tal representacio como um
desdobramento da representacio da lingua como gramaitica, produzindo préticas

29 ¢

pedagbgicas em que o sujeito-professor € convocado a “definir”, “explicar a matéria”, “passar
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exercicios”, “cumprir o conteudo” e “avaliar”, enquanto o sujeito-aluno ¢ convocado a
“entender a matéria”, “fazer exercicios” e “tirar (boas) notas”.

Vale lembrar que essa representacdo ndo emerge apenas no discurso do professor da
escola publica, mas também no discurso do professor de escola de idiomas, uma vez que
muitas dessas praticas pedagdgicas mencionadas sdo comuns a atuagdo dos professores nas
diferentes instituigdes. Podemos dizer que um de seus efeitos ideologicos ¢ a linearizagdo dos
processos de ensino e aprendizagem, uma homogeneizagao implicada na propria organizagao
da instituicdo escolar, que divide, classifica os individuos nos diferentes grupos e séries,
disciplinarizando-os.

Ao falar sobre os processos de disciplinarizagdo para tornar os corpos “ddceis”,
Foucault ([1975]1991, p. 125-199) analisa alguns espacos institucionais que propiciaram o
exercicio do poder disciplinar a partir do século XIX: os quartéis, os hospitais, as prisdes, as
escolas etc., em que os individuos eram mantidos sob controle e vigilancia constante, e
levados a internalizar essa microfisica do poder. No ambito da instituicdo escolar, nosso foco

de interesse, podemos destacar os seguintes aspectos estudados por Foucault ([1975] 1991):

a) a distribuicdo dos alunos na sala de aula: “cada individuo no seu lugar; e em cada
lugar, um individuo” (FOUCAULT, [1975] 1991, p.131), distribuicdo que Foucault
chamou de “quadriculamento”, facilitando a observacao do professor e garantido a
obediéncia dos alunos;

b) o sistema classificatorio e a aplicagdo de provas: “a qualificagdo dos comportamentos
e dos desempenhos a partir de dois valores opostos do bem e do mal [...]; todo o
comportamento cai no campo das boas notas ¢ das mas notas, dos bons e dos maus
pontos” (FOUCAULT, [1975] 1991, p.161);

¢) adivisao do tempo, que “penetra no corpo, € com ele todos os controles minuciosos de
poder” (FOUCAULT, [1975] 1991, p. 138), o que podemos observar na pratica de
exercicios por parte dos alunos na sala de aula: ha uma énfase na (re)produgao
quantitativa de conteudos;

d) a homogeneizacdo dos individuos, que devem submeter-se “todos ao mesmo modelo,
para que sejam obrigados todos juntos ‘a subordinagdo, a docilidade, a atengdo nos
estudos e nos exercicios, € a exata pratica dos deveres e de todas as partes da

disciplina’. Para que, todos, se paregam.” (FOUCAULT, [1975] 1991, p. 163).
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Selecionamos de nosso corpus de pesquisa® formulagdes que contribuiram para nossa
reflexdo a respeito do funcionamento da microfisica do poder de que trata Foucault, bem
como suas relagdes com a constitui¢do do sujeito-professor em articulagdo com a construgdo

de saberes sobre a lingua estrangeira, sobretudo o “erro” na lingua estrangeira, via discurso:

No primeiro dia vocé vé. Tem salas que sdo assim. MUITO ruins... ndo t€m
nada de inglés... praticamente zero... né?... agora tem salas que sdo boas... €
tem salas que sdo meio a meio... al no meio a meio... sinceramente aquele
que ta mais atrasado vai ter que se esforgar um pouquinho... que eu ndo vou
poder voltar tudo por causa deles (12PEP?)

O sujeito-professor constitui-se a partir do imaginario da classificagdo dicotomica
“salas boas”/“salas ruins” em relagcdo a aprendizagem da lingua estrangeira. A énfase dada as
“salas muito ruins” pode ser compreendida como um efeito de sentido produzido por uma
formacao discursiva do fracasso, que sustenta os dizeres e as praticas sobre a (na) escola
publica. A andlise permite depreender o enunciado “ndo se aprende na escola publica”, ou
seja, a escola publica constitui-se como o lugar da ndo-aprendizagem.

O retorno de tal enunciado na formulacdao (13PEP) aparece nos fragmentos “vieram
com uma carga baixissima de inglés” e “ndo sabiam nada”. Porém, notamos um gesto de
negacdo desse imaginario que se materializa no dizer do sujeito-professor por meio do

enunciado “a escola publica ¢ o lugar da aprendizagem”:

No comego... quando eu comecei () nos primeiros anos... né?... que a gente
nota isso bem nos primeiros anos né?... vieram com uma carga baixissima de
inglés... ndo sabiam nada...né?.. o que que eu estou vendo agora... j& no
terceiro bimestre... que eles evoluiram ... eles estdo conseguindo
ENTENDER o processo de formacdo da gramética... né? (13EP)

3 A configuragio do corpus deu-se em dois contextos diferentes de atuagdo profissional de nossos sujeitos de
pesquisa: uma escola publica e uma escola de idiomas, ambas localizadas em Sdo Paulo. Tais escolhas
justificam-se porque possibilitaram a andlise das diferentes condi¢des de produgdo que regem os sentidos
(re)produzidos no dizer dos professores, sujeitos diretamente relacionados com os processos de ensino e
aprendizagem da lingua estrangeira e com as praticas discursivas imbricadas nesses processos. Os dois
professores participaram de entrevistas semiestruturadas guiadas pela pesquisadora, que se pautou em um
questionario previamente elaborado para a geracdo de formulagdes a respeito da questdo das concepgdes e do
tratamento dado ao “erro” nos diferentes contextos de ensino e aprendizagem. A pesquisadora solicitou, também,
que os professores relatassem experiéncias (formais e informais) vivenciadas em seu processo de aprendizagem
da lingua estrangeira, focalizando o papel do (tratamento dado ao) “erro” nesse processo.

* As siglas PEP e PEI referem-se a “professor de escola publica” e “professor de escola de idiomas”,
respectivamente. Os niimeros que acompanham as siglas correspondem as formulagdes enunciadas pelos sujeitos
e selecionadas para a pesquisa, sendo apresentadas na sequéncia em que foram analisadas.
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Interessa-nos, contudo, analisar como a aprendizagem ¢ concebida, como ela ¢
construida discursivamente. Retomando a representacdo da lingua inglesa como matéria
escolar, duas observa¢des podem ser feitas: a ideia de que a aprendizagem € um processo
linear, o que pode ser observado pelo significante “evoluiram”, implicando um progresso; a
ideia de que a aprendizagem da lingua consiste (unicamente) no entendimento da gramatica,
materializada no fragmento “estdo conseguindo entender o processo de formagdo da
gramatica”.

O dizer do sujeito-professor atuante na escola de idiomas mostra-nos o quanto ele e o
sujeito-professor da escola publica sdo perpassados pelo discurso da aprendizagem linear. A
classificacdo dos “niveis” € incorporada as praticas pedagogicas dos professores e constitui
uma sequéncia “natural” de aprendizagem. Desse modo, o ensino também ¢ tido como um
processo linear, com comeco, meio e fim definidos tanto pelo livro didatico quanto pela

organizacao dos “niveis”.

o aluno conforme ele vai evoluindo de niveis ¢h... deveria eh... evoluir eh...
de uma forma mais ou menos... eh... por igual... entdo se ele esta indo para o
Higher 2... 0 que que isso significa né?... ndo rotulando mas... em termos de
evolugdo... significa que indo pra esse proximo nivel esse aluno ele
CONSEGUIU... em todos os skills um certo BALANCO... que de uma
forma geral é um balango PRODUTIVO e que esta progredindo e por isso
ele estd mudando de nivel... (14PEI)

Destaquemos os termos “evoluindo”, “evoluir”, “evolug¢dao”, “produtivo” e
“progredindo”, que constituem a materialidade linguistica da formulagao (14PEI). Tais ermos
aludem a uma légica da linearidade, que aparece como uma caracteristica inerente aos
processos de aprendizagem, constituindo o conjunto de praticas pedagdgicas que regem a — ¢
ao mesmo tempo sdo regidas pela — organizacao dos contetdos nos “niveis”.

O sujeito-professor encontra-se perpassado por essa formacao ideoldgica e sua relagdo
com o ensino da lingua estrangeira configura-se numa fragmentagdo — ilusdo necessaria para a
organizacdo dos saberes sobre a lingua, de acordo com um imaginario de completude e

totalidade que constitui suas praticas, via discurso.

eu costumo ser meio... crica... com 0s Advanced... num speaking em sala...
quando o aluno insiste no... He have... she have... e a gente oh ((estalando os
dedos)) han? han?... eu to sempre ((como se estivesse falando com o aluno,
estala os dedos e diz)) e?... sabe? Porque ... ¢ um NIVEL que eles ja ndo
podem estar fazendo isso... assim no arroz e feijao... né?... pelo menos € o
que a gente eh... espera como profissional € o que eles esperam chegando
nesse nivel (15PEI)
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Desse modo, ao analisarmos a formulagdo (15PEI), podemos observar que a
ocorréncia de ‘“‘erros” parece estar diretamente relacionada com as “expectativas” a serem
cumpridas pelos alunos em cada nivel, de acordo com sua produgdo linguistica, ou seja, a
aprendizagem ¢ medida segundo uma logica sequencial e hierarquica, partindo do “simples”
da lingua em dire¢do ao “complexo” da lingua.

Portanto, estabelece-se que “erros” o aluno “pode” ou “ndo pode” cometer. A
producdo linguistica do aluno deve ser sempre equiparada com o padrdo esperado para cada
nivel — o conhecimento € compartimentalizado através de um mecanismo de exercicio do
poder disciplinar (presente também na escola publica) pautado no estabelecimento de séries,
de estagios ‘“determinando programas, que devem desenrolar-se cada um durante uma
determinada fase, e que comportam exercicios de dificuldade crescente; qualificando os
individuos de acordo com a maneira como percorrem essas séries.” (FOUCAULT, [1975]
1991, p. 144).

Tais questdes levantadas e desenvolvidas por Foucault constituem os mecanismos
através dos quais o poder disciplinar ¢ exercido na escola, inserindo sujeitos (professores e
alunos) na ordem do discurso, lugar em que assumirdo posi¢cdes identitarias construidas
histérica e ideologicamente. E também o lugar da constituicdo do interdiscurso, em que
concepgoes — de ensino, de aprendizagem, de pratica pedagogica, de avaliacao, de contetido —
serdo (re)formuladas e apropriadas pelos sujeitos (professores e alunos) em suas atuagdes na

sala de aula.

4.1 O livro didatico

Ao falar sobre a preparagdo de suas aulas na formulagdo (16PEP), o sujeito-professor
atuante na escola publica faz referéncia a “revisdo da matéria”, que geralmente constitui um

elemento de averiguacdao do que os alunos sabem e ndao sabem do conteudo a ser dado.

vocé faz uma revisdo da matéria pode ser o verbo fo be... qual seja que ano
que for... a primeira revisdo que vocé faz € com o verbo fo be porque eles
nao lembram de nada, certo?... entdo ai ai eu vou ver a sala... se d4 pra
comecar aquela matéria que estd estipulada no curriculo eu vou comegar...
que a gente colocou no planejamento... se ndo da eu volto pra tras... a gente
volta pra tras (16PEP)

O “famigerado” verbo fo be emerge no dizer do sujeito-professor como um ponto de

artida para o inicio do ano letivo, quando os alunos “ndao lembram de nada” dado no ano
9
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anterior. Podemos formular a hipdtese de que os fragmentos “verbo to be” e “ndo lembram de
nada” funcionam (metonimicamente) na enunciagdo como efeitos de um pré-construido — o
“‘sempre-ja-ai’ da interpelacdo ideoldgica que fornece-impde a ‘realidade’ e seu ‘sentido’ sob
a forma da universalidade” (PECHEUX, [1975 11988, p. 164).

Esse pré-construido pode ser relacionado ao discurso do livro didatico, mobilizando
uma regido do interdiscurso em que sdo produzidos sentidos da lingua inglesa na escola
publica. A repeticao do referente “verbo to be” em tal funcionamento discursivo alude a um
reducionismo do ensino da lingua a uma de suas estruturas, que passa a simbolizar um
conjunto de praticas e de saberes marcados por um processo de banalizacdo do espaco
institucional publico. Convém retomar aqui o enunciado “a escola publica ¢ o lugar em que
nao se aprende” (segundo a andlise que fizemos das formulagdes 12PEP e 13PEP), que
emerge no dizer do professor na materialidade linguistica: “eles ndo lembram de nada”, “se
nao da eu volto pra tras”, “a gente volta pra tras”.

Por seu cariter homogeneizante, o livro didatico constitui um “lugar de estabiliza¢do”
(CORACINI, 1999, p. 12) em que os sentidos sdo regulados por um mecanismo de
uniformizacao do sujeito-aprendiz, do sujeito-professor e da lingua. Esta ¢ representada como
um objeto, sendo fragmentada em unidades a serem ensinadas numa ordem linear e
progressiva — na memoria discursiva evocada pelo livro didatico, o “verbo to be” constitui
uma das primeiras “unidades” a ser apresentadas.

Torna-se, assim, evidente para o sujeito (por meio do trabalho da ideologia) iniciar o
ano letivo ensinando o “verbo fo be”. Torna-se, a0 mesmo tempo, uma evidéncia para o
sujeito o fato de os alunos “ndao lembrarem nada” no inicio do ano, uma vez que estdo
inseridos em discursos em que a aprendizagem ¢ reduzida a memorizagdo de regras,
definigdes e explicagdes sobre a lingua.

Depreendemos, desse modo, que tal discurso constitui seus sentidos em regides do
interdiscurso que produzem saberes sobre a lingua estrangeira e que circulam no espago da
instituicdo escolar: o discurso do livro didatico e o discurso de algumas areas da linguistica
que concebem a lingua como um sistema de regras (a Analise Contrastiva e a Teoria da

Interlingua, por exemplo).
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4.2 O exercicio

Nas formulag¢des (17PEP), (18PEP) e (19PEP) a seguir, a representacdo da lingua
inglesa como “matéria escolar” emerge nos significantes “matéria”, “entenderam”,

2 ¢ 2 ¢

“exemplo”, “exercicios”, “explica¢des”, “defini¢cdes”:

vocé pergunta pra sala quando vocé€ explica a matéria... vocés entenderam
né?... dei um monte de exemplo... vocés entenderam?... coloca exercicios
coloca exercicios... deixa eles fazerem, né? (17PEP)

Eu prefiro trabalhar com lousa direto porque da menos dor de cabega... entdo
exercicios... explicagoes definigdes vai tudo pra lousa (18PEP)

eu trabalho eu vou um por um né? eu fago questdo de fazer isso... ¢ a
maneira que eu achei também de vocé obriga-los a fazer o EXERCICIO né?
(19PEP)

Emergem no fio do discurso descricoes de praticas pedagdgicas em que podemos
observar o funcionamento do poder disciplinar por meio do ‘“exercicio”, que se estabelece
como um instrumento util tanto no cumprimento do planejamento escolar como no controle
do trabalho realizado por cada individuo.

Tal controle exercido pelo professor pode ser mais bem analisado por uma relagao de

fiscalizagao (FOUCAULT, [1975] 1991) engendrada no ambiente escolar por meio de

uma observagdo reciproca e hierarquizada. Uma relagdo de fiscalizacao,
definida e regulada, esta inserida na esséncia da pratica de ensino: ndo como
uma peca trazida ou adjacente, mas como um mecanismo que lhe ¢ inerente,
e multiplica sua eficiéncia. A vigilancia hierarquizada, continua e funcional
ndo ¢, sem davida, uma das grandes “invengdes” técnicas do século XVIII,
mas sua insidiosa extensdo deve sua importincia as novas mecénicas de
poder, que traz consigo. (FOUCAULT, [1975] 1991, p.158)

Tal controle constitui, portanto, um mecanismo de subjetivacdo que funciona pelas
praticas pedagdgicas em que sujeitos-professores e sujeitos-alunos estdo inseridos na
instituicdo escolar. E por meio desse mecanismo que o poder e o saber sdo produzidos,
apropriados, naturalizados e legitimados, sempre sustentados por formagdes ideologicas que
tornam possiveis determinados dizeres e conceitos organizados nas formagdes discursivas.
Dentre elas, destacamos a formacao discursiva da escolariza¢do ¢ a formacao discursiva da

. ~ : : L 13 SR T] ry: 13 ’
gramatizacdo, que justificam e legitimam o “exercicio” como uma pratica “natural” e

“necessaria” a aprendizagem.
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Porém, importa lembrar que, ao analisar essa pratica, Foucault define o “exercicio”

como

[...] a técnica pela qual se impOe aos corpos tarefas ao mesmo tempo
repetitivas e diferentes, mas sempre graduadas. Dirigindo o comportamento
para um estado terminal, o exercicio permite uma perpétua caracterizagdo do
individuo seja em relacdo a esse termo, seja em relagdo aos outros
individuos, seja em relagdo a um tipo de percurso. Assim, realiza, na forma
da continuidade e da coer¢do, um crescimento, uma observagdo, uma
qualificagdo. [...] O exercicio, transformado em elemento de uma tecnologia
politica do corpo e da duracdo, ndo culmina num mundo além; mas tende
para uma sujeicdo que nunca terminou de se completar. (FOUCAULT,
[1975] 2004, p. 136-137).

Essas praticas engendram, assim, um dispositivo de subjetivagdo em que o sujeito-
aluno devera “fazer exercicios” para se inserir nos processos de aprendizagem.

Pensando no contexto especifico do ensino e aprendizagem da lingua inglesa,
podemos tecer relacdes entre a definicdo de Foucault e algumas praticas pedagogicas comuns
que funcionam ndo apenas na escola publica, mas também na escola de idiomas.
Exemplificando, podemos citar a predominancia dos exercicios gramaticais escritos na escola
publica e a recorréncia dos drills orais e dos exercicios de controlled practice na escola de
idiomas.

A partir desse dispositivo de subjetivacdo, o sujeito-aluno ¢ convocado a realizar
determinadas tarefas para alcancar um objetivo final: a “nota”. A formulagdo (20PEP) ilustra
o funcionamento de tal mecanismo (produzido via discurso) gerando saberes sobre a

aprendizagem da lingua:

eles estdo preocupados com a estrutura somente... em fazer o exercicio e...
para mim... dar o visto e a nota porque eles estdo muito contentes...
acabaram o exercicio e fizeram certo... mas... preocupar/ entender realmente
a FRASE... eu ndo vejo isso neles... por enquanto ndo... talvez estejam
MEMORIZANDO alguma COISA... alguma coisa deve ficar ai no
subconsciente () ndo sei né? (20PEP)

Nessa formulagdo, ¢ possivel detectar um dos efeitos do dispositivo disciplinar
subjetivante operando no discurso: constituindo o imaginario do sujeito-professor, as praticas
pedagbgicas incitam ao desejo de uma avaliagdo, uma qualificacdo, mensurada
matematicamente e materializada pela nota. O desejo por um encontro com o estranhamento
causado pela lingua estrangeira (REVUZ, 1998) — em que os “erros” ndo acarretariam uma

classificacdo dos individuos e de suas aprendizagens — €, assim, apagado, interditado.
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Vale lembrar, porém, que o funcionamento desse dispositivo ndo constitui um
assujeitamento absoluto e sem falhas. Sempre ha lugar para o equivoco pelos deslizamentos
de sentido que podem irromper no fio discursivo e na materialidade linguistica do que ¢
enunciado pelo/no sujeito.

Desse modo, ndo podemos deixar de observar que o dizer do sujeito-professor em

(20PEP) provoca um deslizamento de sentido do sintagma “exercicio”, como esquematizamos

a seguir:

eles estdo preocupados com a estrutura somente (...)  => “exercicio para fixacdo de estruturas”
MAS => (deslizamento)

entender realmente a frase... eu ndo vejo isso neles...  => “exercicio para compreensio da lingua”

Tal deslizamento pode nos dizer muito da relagao do sujeito-professor com a lingua
estrangeira ensinada na escola publica. A mecanizagdo dos processos de ensino e
aprendizagem captura o sujeito num funcionamento discursivo que o exclui da compreensao
da lingua e exige o dominio de estruturas. O deslizamento vem mostrar uma falha
(constitutiva do funcionamento discursivo) e provocar um momento de ruptura com o pré-
construido € com o espagco de memoéria que ancoram e regulam os efeitos de sentido
produzidos pelos dizeres que temos analisado.

Um deslizamento similar pode ser analisado na formulacao (21PEI), em que o dizer do
sujeito-professor atuante na escola de idiomas mostra o conflito do sujeito-aprendiz em sua
relacido com o “exercicio”, que ora significa “aprendizagem” e ora significa “nao-

aprendizagem”:

muitos tém capacidade de absorgdo no exercicio MECANICO... entio ele te
RESPONDE aquilo que ¢€ preciso no present perfect no/no simple past num
exercicio de relative clause... mas ele ndo ¢ CAPAZ de construir isso...
num/num/num momento de speaking... ele s6 € capaz de fazer quando ele
esta... GUIADO (21PEI)

O dizer do sujeito-professor mostra uma contradi¢do similar aquela que analisamos na
formulacdo (20PEP), na qual observamos uma fragmentacdo do sentido do exercicio
(finalidade de fixagdo de estruturas e finalidade de compreensao da lingua).

A formulagdo (21PEI) revela o funcionamento da mecaniza¢do da aprendizagem na

ropria materialidade discursiva do sintagma "mecéanico" — relacionado a pratica do exercicio
terialidade d d t " " 1 d tica d
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estrutural — em contraste com o fragmento “capaz de construir” — relacionado a produgdo
verbal, tida como o resultado da compreensao “real” da lingua.

A andlise discursiva de tais dizeres leva-nos a refletir sobre a complexa rede de
sentidos que constituem o fazer e o saber dos sujeitos-professores ¢ dos sujeitos-aprendizes,
configurando uma organizagdo imaginaria que funciona como mediadora entre a lingua
estrangeira e os sujeitos. E importante salientar que essa configuragio ndo existe
independentemente das condi¢Oes historicas, sociais e institucionais a que estamos
submetidos. Ensinamos e aprendemos a lingua estrangeira por formacdes discursivas que
produzem a ilusdo da necessidade de uma aprendizagem (e de um ensino) mecanicista e

linear, que fundamenta nossas praticas e sustenta nossa relacdo com a lingua estrangeira.

4.3 A correcao

Como vimos na se¢do anterior, a aprendizagem da lingua ¢ muitas vezes representada
por uma mecénica do exercicio, regulando e caracterizando os individuos continuamente e
produzindo poder e saber (normalizadores) sobre a lingua e sobre os sujeitos.

Portanto, os efeitos de sentido produzidos pelo significante “erro” remetem a um
desvio do “saber fazer” que se estabelece nas relagdes entre os sujeitos no espago escolar. O
sujeito-professor €, entdo, convocado a apontar tais “desvios” para que a norma seja mantida e
para que o sujeito-aluno esteja sob controle constante. As formula¢des (22PEP), (23PEP) e
(24PE]) ilustram mecanismos de correcdo que operam nas praticas pedagogicas — praticas

discursivas — para garantir o funcionamento do poder disciplinar (FOUCAULT, [1975] 2004):

Entdo geralmente, quando o aluno fez e eu vi que ta errado... eu ja paro...
olha vocé fez isso aqui errado, né?... como ¢ pra fazer? Vamos fazer de
novo... entdo eu ajudo o aluno a refazer aquela e ele vai REcorrigir aquelas
outras que ele fez errado também... entdo geralmente a corre¢do eu fago
individual... eu ndo fago coletiva... € uma maneira de vocé PEGAR firme...
pra eles fazerem o exercicio na sala... porque se vocé coloca o exercicio na
lousa e corrige na lousa... ninguém faz nada. (22PEP)

eu volto para a frente [da sala] se o erro for COLETIVO... se for UM erro de
UM individuo ¢ individual ¢ pra ele somente... agora se o erro t4 sendo
coletivo e todo mundo ta cometendo o mesmo erro eu volto pra frente [da
sala]... explico de novo, né? até fago o exercicio em questdo nao é?... pra eles
prestarem aten¢do no erro... porque tudo que t4 na lousa né? vai pra prova...
certo?... entdo eu nao dou nada além disso...certo? (23PEP)

porque eu acho que se a sala estd apresentando [erros]... a gente tem por
obrigacdo eh... SANAR... medicar... porque ndo ¢ um problema individual...
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os problemas individuais nos writings eu costumo ATACAR
individualmente... na propria composi¢ao... eu... questiono o aluno e coloco
pra ele olha eh... car red... what is the order?...((como se estivesse falando
com um aluno)) (24PEI)

Destaquemos alguns fragmentos dessas formulagdes para analisar a materialidade
linguistica do dizer dos sujeitos-professores: “fazer de novo”, “refazer”, “recorrigir”,
“correcao”, “prestar aten¢do”, “sanar”, “medicar”, “atacar”. Tais fragmentos colocam em
funcionamento um mecanismo de san¢do em relacdo ao “erro”, ou seja, uma tentativa
constante de evitacao e de reparagdo de um problema que ndo devera se repetir. “Sanar” e
“medicar” aludem a uma concep¢do de “erro” como uma “doenga” que deve ser “curada”
pelo sujeito-professor.

A corregdo, assim como o exercicio, constitui um mecanismo de subjetivacdo pelo
qual o sujeito-aprendiz ¢ convocado a assumir a posi¢ao do “sujeito pragmatico” que, nas
palavras de Pécheux ([1983] 2002, p. 33), ¢ definido como “cada um de nds, simples
particulares, [que] tem por si mesmo uma imperiosa necessidade de homogeneidade logica™.
Deste modo, o aprendiz ¢ instado a buscar essa “homogeneidade 16gica” na “forma correta de
fazer o exercicio”, o que exigira sua “atengdo” e seu ‘“raciocinio” ao olhar para a lingua
estrangeira’.

Depreendemos dessa analise que a nogdo de sujeito que emerge em tal discurso — e
que ¢, a0 mesmo tempo, produzida pelos mecanismos de subjetivagao implicados nas praticas
pedagodgicas em jogo no contexto de ensino e aprendizagem da lingua inglesa na escola
publica e na escola de idiomas — fundamenta-se na “concep¢ao moderna do sujeito unitario e
autonomo” (DEACON; PARKER, [1994] 2002, p. 100), que se responsabiliza por sua
aprendizagem, uma vez que (acredita que) tem o controle racional sobre ela. Segundo os
autores, essa concepgao ¢ produzida por uma ilusdo de “poder da razdo humana moderna” que

permeia os discursos educacionais, podendo ser

[...] caracterizado como uma série de grades interconectadas de relagdes de
saber e poder, nos intersticios das quais sdo constituidos sujeitos que sdo
simultaneamente ambas as coisas: tanto os alvos de discursos (seus objetos e
invengdes) quanto os veiculos de discursos (seus sujeitos e agentes).
(DEACON; PARKER, [1994] 2002, p. 101).

> Devemos a Celada (2002, p. 37) a reflexdo sobre o “sujeito pragmatico” e sua relagio com a aprendizagem de
uma lingua estrangeira. Para a autora, o aprendiz — sendo constituido por essa busca de “homogeneidade logica”
— enfrenta a lingua como “um conjunto de coisas-a-saber que expressa um mundo semanticamente estabilizado”.
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Qual seria o lugar do professor em tal contexto? Ele é, assim como o aluno, um
“sujeito da educacdo” (TADEU DA SILVA, [1994] 2002), perpassado por discursos e
praticas que constituem sua(s) identidade(s). Porém, por assumir uma posi¢do institucional e
social que lhe garante determinados poderes e que da ao seu dizer legitimidade, ocupa um
lugar de disseminador (“veiculo”) de conceitos sobre os processos de ensino e aprendizagem e
sobre os sujeitos-alunos.

Tais concepcdes — mobilizadas por diferentes regides do interdiscurso (tais como o
discurso do livro didatico, o discurso de algumas areas da linguistica aplicada e o discurso da
escolarizacdo) as quais os discursos pedagogicos se filiam — pressupdem um sujeito
cognoscente, nogdo que se opde ao conceito de sujeito cindido, clivado, perpassado pelo
inconsciente e constituido na relacdo com a lingua(gem) e com a histoéria, via discurso.

Ao adotarmos essa concep¢ao de sujeito, podemos contemplar alguns aspectos dos
processos identitarios em jogo nos contextos de ensino e aprendizagem, ja que o sujeito ¢ tido

como

[...] materialmente dividido desde sua constituigdo: ele € sujeito de e é
sujeito a. Ele ¢é sujeito a lingua e a histdria, pois para se constituir, para (se)
produzir sentidos ele é afetado por elas. Ele é assim determinado, pois se ndo
sofrer os efeitos do simbolico, ou seja, se ele ndo se submeter a lingua ¢ a
historia ele ndo se constitui, ele ndo fala, ndo produz sentidos. (ORLANDI,
2002, p. 48-49).

Se trouxermos a reflexao de Orlandi (2002) sobre o sujeito e a lingua materna para a
discussdao especifica que desenvolvemos aqui, podemos contemplar a complexidade da
relacdo que se estabelece entre o sujeito e a lingua estrangeira: ele se constitui muna rede
discursiva cuja materialidade linguistica deixa tragcos de formagdes ideologicas que sustentam
o seu dizer. Entretanto, os discursos que circulam na institui¢do escolar e que constituem o
dizer dos sujeitos-professores trabalham no apagamento dessas relagdes complexas que se
estabelecem entre sujeito, lingua(s) e historia, favorecendo processos de homogeneizacao que
funcionam para promover a regularizacdo de sentidos e a exclusdo dos sujeitos de possiveis

espacos de singularidade no contato com a lingua estrangeira.

4.4 A avaliagdo

A avaliagdo constitui um dos aspectos mais importantes das praticas pedagogicas nas

quais o sujeito-professor estd inserido, uma vez que ¢ a partir da avaliacdo que se pode
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observar o desempenho e as habilidades especificas dos sujeitos-aprendizes em seu processo
de aprendizagem. E também por meio da avaliagdo que sdo atribuidas notas aos sujeitos-
aprendizes, de acordo com os critérios definidos pelo professor e/ou estabelecidos pela
instituicdo escolar. Esses critérios sdo concebidos em torno de um “ideal” de “nivel de
aprendizagem” (XAVIER, [1998] 1999, p. 99) e, portanto, estdo relacionados com as
expectativas do sujeito-professor e da instituicdo em relagdo ao desenvolvimento dos sujeitos-
aprendizes.

Xavier ([1998] 1999) analisa trés aspectos da avaliagdo: o aspecto ideologico, o
aspecto somativo € o aspecto formativo. O aspecto ideoldgico estd relacionado a aparente
objetividade atribuida ao ato de avaliar, o que apaga as “intencdes, ideologias, crencas e
concepcoes de ensino e aprendizagem do professor” (XAVIER, [1998] 1999, p. 99) e reforca
a sua posi¢ao de autoridade.

O aspecto somativo da avaliacdo constitui uma redu¢do do processo de aprendizagem
a classificagdo dos sujeitos-aprendizes de acordo com suas notas. Tal aspecto da pratica da
avaliacdo ¢, geralmente, o que se destaca como um elemento significativo tanto para os
sujeitos-professores e a institui¢do escolar, quanto para os sujeitos-aprendizes e seus pais.
Desse modo, “a supervalorizacdo de notas em detrimento da verdadeira concepcdo de
aprendizagem ¢ um fendmeno que reforca as praticas avaliativas classificatorias e acentua
uma cultura de ensinar e aprender para a nota”. (XAVIER, [1998] 1999, p. 101).

Finalmente, o aspecto formativo da avaliacdo constitui o propdsito diagnosticador da
avaliacdo. E por meio da avaliagdo que o sujeito-professor pode “retro-informar e mapear o
crescimento dos alunos dentro de um processo que visa ao desenvolvimento de cada um com
relacdo ao conhecimento ensinado.” (XAVIER, [1998] 1999, p. 102). Ainda segundo Xavier
([1998] 1999), a prova constitui um dos principais instrumentos formativos, uma vez que
viabiliza a observa¢do das dificuldades e dos “erros” especificos cometidos pelos sujeitos-
aprendizes em relagdo ao que foi ensinado, produzindo, portanto, um diagnostico a partir do
qual o sujeito-professor podera redirecionar sua agdo pedagdgica para promover o
desenvolvimento do sujeito-aprendiz em seu processo de aprendizagem.

Tendo em vista tais caracterizagdes do ato de avaliar, depreendemos que constitui um
ato complexo, que deve estar baseado em critérios bem fundamentados tanto para o sujeito-
professor quanto para o sujeito-aprendiz, a fim de que possam encaminhar suas praticas para

efetivar a aprendizagem e estabelecer verdadeiras relagdes com o conhecimento.
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Embora a concepgdo formativa de avaliacdo seja a que se destaca no discurso
educacional atualmente, a concep¢do somativa ¢ a que predomina no discurso e nas praticas
de sujeitos-professores e sujeitos-aprendizes na instituicdo escolar.

Ao tratar especificamente da avaliagdo no contexto de ensino de linguas estrangeiras,
Scaramucci argumenta que a avaliagdo constitui um lugar de contradi¢do devido a reducao do

ato de avaliar a “dar nota”:

Podemos dizer que a avaliagdo, em nosso contexto educacional em geral e,
mais especificamente, no contexto de ensino de LE, ¢ vista de forma
contraditoria. Rejeitada, detestada, vista com descaso por alunos e
professores, é, a0 mesmo tempo, tremendamente valorizada por esses
mesmos professores e pela escola em geral como instrumento promocional,
indice de status do aluno e até mesmo controle disciplinar (SCARAMUCCI,
1993°%). Avaliar, nesse contexto, tem uma unica fungdo: dar nota. Quando
digo nota, ndo me refiro apenas a nimeros, mas também a conceitos, ou seja,
a parametros que, embora qualitativos, tém uma fun¢do promocional. [...]
Esta situacdo, em que a avaliagdo tem mera fungdo de instrumento
promocional, autoritario e disciplinador, é conhecida por todos nos.
Permeada de desencontros, conflitos € contradigdes, gera atitudes negativas
com relagdo a propria avaliagdo, ao ensino, a escola. (SCARAMUCCI,
[1998] 1999, p. 116-117).

Scaramucci ([1998] 1999) problematiza, nessa concep¢ao de avaliagdo, a posicao de
passividade na qual o sujeito-aluno ¢ colocado, uma vez que a responsabilidade da avaliagao
cabe unicamente ao sujeito-professor. O sujeito-aprendiz “¢ colocado a margem do processo
[avaliativo], ou seja, ainda ¢ visto como um mero objeto.” (SCARAMUCCI, [1998] 1999, p.
117).

O discurso vigente sobre a avaliagdo em nossas escolas ecoa nos dizeres de nossos
sujeitos de pesquisa ao enunciarem sobre seus procedimentos de avaliagdo, como podemos

observar nas formulagdes 25PEP e 26PEI a seguir:

O caderno vale nota.. a prova.. nao dispenso a prova gramatical
INDIVIDUAL... ndo dou prova em grupo (de) gramatical... ndo existe pra
mim... ¢ um trabalho individual... mas vocé pode usar o seu caderno pra
consulta?... pode usar um livro de gramatica?... pode usar um dicionario?
Pode... ai eu deixo livre porque mesmo usando o caderno eles erram eles nao
sabem consultar o proprio caderno... por qué? (Porque) ndo estudam
(25PEP)

a gente tem uma... maneira de pensar... eh assim a respeito da avaliacdo eh
que a gente estd usando aqui na escola... eu contesto um pouquinho... eh...

® SCARAMUCCI, M. V. R. Duavidas e questionamentos sobre a avaliagdo em um contexto de ensino de linguas.
Outras palavras — Anais da V Semana de Letras. Universidade Estadual de Maringa, 1993. p. 91-98.
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porque eu vejo assim... que no final acaba sendo... eh... acaba tendo muito
peso... a prova ((escrita))... e se nés partimos do principio que eh... nds
ensinamos o communicative English... eu acho que ¢h... o peso tem que ser
dado da mesma forma... na parte de speaking... entdo eu vejo assim... muitos
alunos chegando a Higher e Advanced sem condigbes de speaking...
produzindo somente... 0 que € exercicio... eh... tasks compositions... € esse
NAO E o objetivo maior... eh... nés fazemos uma SOMATORIA no nosso
trabalho... a gente desenvolve reading writing speaking ¢ listening... |[...]
EMBORA nés tenhamos essa divisdo de eh notas pra eh... provas e notas pra
parte de speaking... o speaking NAO eh se coloca como uma forma de
impedimento de promogao de aluno ainda (26PEI)

Tanto a escola publica quanto a escola de idiomas colocam a disposi¢ao do professor
diversos “instrumentos de avaliagdo” dos quais poderd se utilizar para acompanhar o
desempenho dos alunos no decorrer do ano letivo. A “prova” € um instrumento obrigatorio e
constitui um elemento primordial no processo de aprendizagem. Destacamos a preocupagao
do sujeito-professor atuante na escola de idiomas com a avaliagdio mais rigorosa do
“speaking” dos alunos para que eles se enquadrem nos “niveis” e sejam “impedidos” de
passar para o proximo nivel (“promog¢do”) caso ndo alcancem um padrao esperado —
“satisfatorio”.

A analise desse dizer retoma nossa discussao inicial a respeito da redugdo da avaliacao
a aplicagdo de provas para classificar os alunos, ou seja, a redugdo da avaliagdo a uma
“funcdo promocional” (SCARAMUCCI, [1998] 1999, p. 116). Tal concep¢ao implica uma
dissociacdo entre a avaliagdo e a aprendizagem, sendo tratada “como produto e ndo como
processo” (XAVIER, [1998] 1999, p. 102), constituindo um instrumento de “exclusdo e nao
de inser¢ao do aluno na escola” (SCARAMUCCI, [1998] 1999, p. 117).

Portanto, podemos dizer que o discurso da avaliagdo tradicional (somativa) ecoa no
dizer dos sujeitos-professores, constituindo uma maneira (um gesto) de julgamento do “erro”

produzido pelo sujeito-aprendiz de lingua estrangeira.

5 Conclusao

Partindo da representacdo da lingua inglesa como “matéria escolar” — desdobrando-se
a partir da representacdo da lingua como gramatica —, a pesquisa buscou compreender alguns
dos efeitos de sentido produzidos pelo discurso do sujeito-professor sobre o “erro” nos
contextos de ensino e aprendizagem da lingua inglesa na escola publica e na escola de

idiomas.
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No decorrer da andlise, observamos que, ao funcionar no imaginario do sujeito-
professor, tal representacdo opera na regulagdo dos sentidos e dos processos identitarios
produzidos em sua relagdo com a lingua, com as praticas pedagogicas e com o sujeito-
aprendiz.

Uma vez implicada em praticas pedagogicas, a constituigdo identitaria do sujeito-
professor da-se nas relagdes de poder-saber (FOUCAULT, [1977] 2003) que produzem, por
meio de mecanismos discursivos, subjetividades forjadas na wunivocidade e na
individualizagao.

13

Desse modo, “o saber entra como elemento condutor do poder, como correia
transmissora e naturalizadora do poder” (VEIGA-NETO, 2005, p. 143) que, atuando como
dispositivo de subjetivacdo e objetivacdo nos discursos, molda um sujeito que € sempre
convocado a se responsabilizar por sua aprendizagem, a direciona-la para a assimilacao de
conteudos, a “saber fazer” sem falhas (i.e., “erros”) na busca de uma (evidente e, por isso
mesmo, ilusoria) estabilidade de sentidos; enfim, um sujeito que ocupe a posicao do ‘“‘sujeito
pragmatico” de que fala Pécheux ([1983] 2002, p. 33).

A esse sujeito ¢ apresentada uma lingua fragmentada e disseminada por processos de
ensino e aprendizagem, cujo funcionamento pelas praticas pedagogicas emerge no fio do
discurso na forma de determinados procedimentos: a memorizacao de regras, a mecanica do
exercicio, a injungdo a correcdo, a incitacao a avaliagao.

O percurso da analise encaminhou-nos a gestos de interpretagdo a partir dos quais
pudemos ressignificar tais praticas, enxergando-as como pontos de interpelagdo ideologica do
sujeito-professor e do sujeito-aprendiz, unindo-os a sentidos regulados por uma logicidade e
apagando a heterogeneidade de sua constituicao identitaria na relagdo com a lingua

estrangeira.
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