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S6 € ensino verdadeiro aquele que consegue despertar uma
insisténcia naqueles que escutam, este desejo de saber que s6
pode surgir quando eles préprios tomaram a medida da
ignorancia como tal — naquilo em que ela é, como tal, fecunda

— e isto também vale para aquele que ensina.

Jacques Lacan (1985: 260)



RESUMO

Nesta tese estudamos as representacdes da avaliacdo da oralidade na aprendizagem
de inglés como lingua estrangeira (LE) no ensino universitario piblico brasileiro, formador
de professores de LE. Trata-se de uma abordagem transdisciplinar, que abrange questdes e
conceitos da Lingiiistica Aplicada, da Andlise do Discurso e da Psicandlise. Nesta
perspectiva, a subjetividade € constitutiva do discurso e os discursos sdo construidos socio-
historicamente por sujeitos desejantes, descentrados, constituidos pela linguagem e
envolvidos em relacbes de poder e interesses normativo/institucionais. Nesta
heterogeneidade de sentidos, os sujeitos-professores tomam posi¢des contraditérias nas
avaliacdes da aprendizagem de seus alunos que sdo configuradas em gestos de interpretacao
porque atendem a demandas advindas de vérias vozes do discurso, nesse caso, da ciéncia,
da técnica, do juridico e do politico-transferencial. Apés um breve panorama sobre o
desenvolvimento do conceito de avaliacdo nas diferentes épocas e particularmente no
ensino/aprendizagem de LE, apresentamos o nosso corpus a partir do discurso e da prética
de professores e de alunos em fase final de um curso de Letras, quando se supde que esse
aluno € capaz de tomar a palavra em LE. Em nossa andlise, utilizamos, dentre outras, a
no¢do de “ressonancia discursiva”, isto €, recorréncias expressivas que nos permitem
depreender formacgdes discursivas (FD), entendidas como regularidades enunciativas no
dominio de saber estudado.

Tendo em mente a compreensdo de conceitos e processos envolvidos nas praticas
avaliativas, partimos da tematiza¢ao de elementos da avaliagdo oral tradicional, tais como a
fluéncia e a pronincia; do idedrio de competéncia comunicativa/proficiéncia; da
consideracdo da diferenca entre saber e conhecer a lingua; das reacdes ao erro; das
correcOes entre colegas; € do aluno visto como fraco. Como resultado, depreendemos
gestos que concorrem para configurar FD’s que denominamos Inclusiva e Excludente, nas
modulacdes que nomeamos Inclusdo Incondicional, Inclusdo condicional demandante e
Perfeicdo excludente. A FD Excludente caracteriza-se por um imagindrio de perfei¢do que
exclui tanto a falta quanto a exceléncia do aluno. Em uma modulacdo que estabelecemos, o
desempenho do aluno tem que ser perfeito, embora nunca maximo e o aluno dito fraco nem
€ percebido como presenca. A FD Inclusiva se caracteriza pela aceitacdo da falta e pela
inclusdo do progresso do aluno, tornando relativo o seu desempenho. Nesta FD, foi
possivel observar duas modulagdes. Na primeira, nomeada Inclusdo Incondicional, um
progresso e a aprovacdo acima de uma exigéncia minima abstrata sdo sempre conferidos a
todos os alunos sem excecdo. Na segunda, nomeada Inclusdo condicional demandante,
alguma demanda subjetiva dos alunos € atendida, embora condicionada aos objetivos
cientifico/técnicos. Nela, o aluno pode alcangar a exceléncia, embora aqueles ditos fracos
ainda sejam apontados através do rigor da nota que marca a desaprovacao.

Palavras chave: 1. Lingiiistica Aplicada. 2. Andlise do Discurso. 3. Psicandlise. 4.
Avaliacdo. 5. Ensino/Aprendizagem de LE. 6. Formagao de Professores de LE.



SUMARIO

INTRODUGCAO. ...ttt en s eaeaesnas 11
PARTE I: A AVALIACAO EM SUA HISTORICIDADE...........cccoceviiveireeieeerierereereaan 25
CAPITULO 1: O CONCEITO E A HISTORIA DA AVALIACAO........ccccoooveeeeeeerrnan. 27
L1, INEEOAUGAO. ¢ttt ettt ettt et e et e et e s it e e st eesabbeesabaeesabeeenas 27
1.2.0 conceito de aVAlTACAO. ... .cccvieeriieeeieeeiiee ettt e erieeeeieeeeieeeeteeestaeeesaaeeessseessneessaeesnseeenns 27
1.3.Da Antigiiidade a Renascenca: mudancga do estatuto do SUjeito........ceeevuveerviveeniveennnen. 29
1.4.Da Renascenga ao séc. XX: o pensamento moderno e as praticas de avaliacdo............. 35
CAPITULO 2: A AVALIACAO EDUCACIONAL E DE LINGUAS HOJE...................... 47
2.1. O séc. XX e a avaliagdo na educacdo e no ensino de linguas estrangeiras..................... 47
2.2. A maximizacdo do controle da €dUCACAO.........cccueerririeriiieeriieeriieerree et e e eie e 51

2.3. A primazia da comunicagdo e seus efeitos na Lingiiistica Aplicada ao ensino e
aAvaliacao de HINEUAS. ......ceeiuiiieiieeeiie ettt e e re e e b e e e b e e enaaeeenneees 53
2.4 Um foco Na enUNCIACAO OTAL.....coiiiiiiiiieiiiieiiie ettt ettt ettt ettt s e e as 56
2.4.1. Os efeitos da n0¢a0 de flUENCIA........eeecuiieeiiiieiiieeeiie et 63
2.4.2. Os efeitos da N0CA0 de PrONUNCIA.......cccuveerruiieriiiieiiieeeitee ettt 70
2.5. A avaliacdo de rendimento do aluno: modos alternativos de funcionamento................ 71
2.6. ReCAPITULANAO. ....coiiiiiiiiiiiiieeeite ettt et ettt et e et e et e eaaees 74
PARTE II: CONSIDERACOES TEORICAS........oooeioeeeeeeeeeeeeeeeees oo 77
CAPITULO 3: DA ANALISE DO DISCURSO...........ouiiieeeeeeeeeeeeeseseeeeesssesesesses oo 79
3L DISCUISO. .ttt ettt et ettt et et e st e e et s ae e sae e e e saeeeanees 79
3.2. A nocdo de subjetividade € suas impliCaCOES. .......cveerrvieeriireeriieeriieerreeeeee e e eiee e 83
3.2 1 SUJCILO ettt ettt ettt ettt sttt 83

3.2.2. As Condig¢oes de Produgdo, Formagdes Ideologicas e Formacoes

DISCUISIVAS....cuveiiiiitienite ettt ettt ettt et ettt e sttt e et e st e e beesaneebeesaeeennee 84
3.2.3. REPIESENLACAO. ..eeeeeuuiiieeeeniiieeeeiiiieeeesiteeeesitteeeesaeteeesaateeessnsrteeesnnsteeessnnseeeessnseeas 87
3.2.4. A questdo da identificacdo e a nocao de esqUECIMENLO..........eeevuveerrereeriieeerneennns 90
3.3. A pratica pedagdgica e a interface da AD com a psicanalise..........ccceeevveerveeerveeernennns 94

CAPITULO 4: A VISAO DISCURSIVA DE ENSINO APRENDIZAGEM DE

LINGUAS E A AVALIACAO DESSA APRENDIZAGEM.............ccccc........ 101
4. 1. PreSsuUPOSIOS DASICOS. ..eiiuiiieiiieeiieeeiieesiteeeeieeesteeesiteeesereeeeseeesreeesseeesseesssneessseessseeens 101
4.2. Saber ou conhecer a lingua: a LM € a(S) LE(S)..cccvetiiiiiiiiiiiiieiiieeeeeeeeeeeee e 104
4.3. Uma nocao de cultura: encontros/CONTTONOS. .....ccuvveeruvieerieeeiiieeiieeeireeeireeeieeesveeenenes 105
4.4. Nocdes sobre 0 ensino de [e1tUra/@SCrita.........eerueeerieeeriiieeriieeniee et eiree et siee e 108
4.5 Uma nogao da imbricac@o OTal/ESCIIta........cccveieriieeiiieeiiiieeiieeeieeeeieeeeieeesveeeseaeeeaaeeenns 109
4.6 Algumas implicacdes para a avaliagdo de aprendizagem da LE..............ccocceeviiinninn. 110
4.7, ReCAPITUIANAO. ... .eeeiiiieiiieeeiie ettt ettt e e e et e e sbe e e sbeeesseeenseesnsaeennseennns 112

PARTE III: DA ANALISE: AS REPRESENTACOES E A PRATICA.........c..ccoevvernnn. 113



CAPITULO 5: CATEGORIAS DE ANALISE..........o.ooiiiieieeeeeeeeeeeeeeseeeseee s 115
5.1, A TINEEIPIELACAOD. ...eeeuitieeiiiieeiiie ettt ettt ettt ettt e et e et e e abe e e sibee e bt e e sbbeeebbeesabeeesans 115
5.2. A n0¢@0 de 1esSONANCIA AISCUISIVA.....uvieiiiieeiieeeieeeriieeieeeteeeiteeeireeeeaeeeeeeesaeeesnseeas 119
5.3. A NOCAO de CONLTAAICAO. ...uvveeeuiiieiiiieiiieeeite ettt ettt ettt ettt eeateesaneeeaaees 121
5.4. A proposta AREDA..........uiiiiee ettt st e e et e e ee e 121
CAPITULO 6: O CORPUS DESTE ESTUDO...........oiviiieeeeeeeeeeeeeeeesesesseeesvses s 125
6.1. As condigOES A€ PrOAUGCAO. ...c..vvieriiieiiieeeiieerit ettt ettt e st esiteesbteesaaees 125
6.2. A instituicdo e as disciplinas enfocadas..........ceeevveeeriiiieriiieeriiie e 125
6.3. Um funcionamento juridico do discurso pedagégico: deliberagdes do setor................. 128
6.4. Selecao dos enunciadores para os depoimentos obtidos segundo a proposta AREDA.. 131
6.5. Um efeito de julgamento: a classificagdo dos alunos..........cccceeevvveeniieiniiieeniieenieeenne. 132
CAPITULO 7: RESSONANCIAS DISCURSIVAS: UM FOCO DE ANALISE................ 135
7.1 INEEOAUCAO. ....vieeiiie ettt ettt ettt e e et e e st e e abeeeeaeeesbeeessbaeensseeensseeansneennseeenns 135
7.2. As representacdes de fluéncia na enunciagao Oral...........cceevieeevieeiiiiennieeniieenieeeenn 137
7.2.1. Os sentidos produzidos pelos enunciadores..........ceeeveeeeieeeniiieenieeeriee e 137
7.2.1.1. As representacOes de fluéncia no imagindrio dos professores............... 139
7.2.1.2. As representagdes de fluéncia no imagindrio dos alunos...................... 144
7.2.2. Uma representacdo predominante de fluéncia.........cooceeeevveernieeniieeniieenieeenneen. 152
7.3. As representagdes da prontncia na enunciagao Oral..........ccceeeecvveerieeenieeenieeenieeeieeenns 153
7.3.1. Os sentidos produzidos pelos enunciadores...........coocveeerieieriieenieeenieesieeeeeenn 153
7.3.1.1. As representacdes de prondncia dos professores.........ccoocveeevveeriveennnne. 154
7.3.1.2. As representacdes de prontincia dos alunos...........ceeeveeerveeecveencnreenenenn. 160
7.3.2. Uma representacdo predominante de prontineia.............eeecveeerveeeneeeeneeessiveennnnes 162
7.4. A avaliacdo da producdo oral: representagdes em torno de uma pergunta
ESPECTIICA. 1.ttt et ettt e st e st 163
7.4.1. A competéncia comunicativa/proficiéncia: efeitos de sentido da ciéncia no
diSCUTSO OS PIrOFESSOTES. .....vviiiiiiiiiieiiiie ettt ettt 164
7.4.2. A gestdo cientifica, técnica, juridica e politico-transferencial da avaliagao:
efeitos de sentido no entrecruzamento de dominios.........ccccecveeeueeriersieenneeneenne 174
7.4.2.1. Condensacao de sentidos em torno da ciéncia e da técnica na
enuUNCIACA0 dOS AIUNOS. ...ccuiiiiiiiiiiiieeieeeeee e 176
7.4.2.2. Condensacdo de sentidos em torno do dominio politico - transferencial
na enunciagao dos alUNOS............eeviiiiriiiiiriiieiieeee e 178
7.4.2.3. A condensacao de sentidos em torno dos dominios técnico/ juridico/
politico-transferencial na enuncia¢do dos professores..........ccocceeevcuveennneen. 183
7.4.3. Uma configuragdo das vozes que influenciam os gestos de avaliagdo............... 189
7.5. Gestos de interpretac@o dos professores em relacao a0 €ITO.....cccuveeevveerviveerniveenieeennnee. 190
7.5.1. Exigéncia de desempenho perfeito que ‘N30 pode Ser’........ocevveevveeecrveenvneennne. 192
7.5.2. Exigéncia de um desempenho acima de um ‘minimo’ abstrato............c...cc........ 197
7.6. Caracterizag@o das formagOes diSCUISIVAS. ....uuieeruiieriireeriieenireerteeerteeesereeeareeeaeeesneees 200
CAPITULO 8: OS SENTIDOS DAS PRATICAS DE AVALIACAO........ccccccovvveerrnnnn. 203
8.1 INTIOAUGAO. ...ttt et ettt e et e st e s bt e st e e sabeeenane 203

8.2. Um modo de funcionamento técnico e politico-transferencial: turma mais fraca/



10

programa e avaliacdes tradicionais/professor que visa mais que um minimo abstrato... 204

8.2.1. Condicdes de producao desse diSCUISO....ccuueerurieriieeriieeniiieeiieeeireeeireeeiee e 204
8.2.2. Gestos resultantes destas CONAICORS. .....vveerrierrreeeriieeiieeereeereeeieeeereeesaeeeseaeees 207
8.2.3. Uma modulacao da FD Inclusiva: Inclusdo incondicional................................... 215

8.3. Outro modo de funcionamento técnico e politico: turma mais forte/programa e
avaliacdes centrados no aluno / professor que visa um maximo que nao pode ser........ 216
8.3.1. Condigdes de produgao desse diSCUISO....cccuuieeurrerrurreriieeriieerieeerireeeereeeneeesneens 216
8.3.2. Gestos resultantes destas CONAICORS. ......eeerurierriierriieeriieeriieeeiree et eieeeeiee e 217
8.3.3. Uma modulacdo da FD Excludente: Perfeicdo excludente...................cc.ceeuuunn... 226
8.4. Quando o professor confere ao aluno o lugar de avaliador.............ccoceeeviieeniieiniiennnne. 227
8.4.1. Condigdes de produgao do discurso do professor X........ceeecveeerieeerveeeriveenineeennnes 228
8.4.2. Gestos da professora MONICA.........c..eiviieiiiieniieeeiie ettt 229
8.4.3. Outra modulagdo da FD Inclusiva: Inclusdo condicional demandante................ 233
8.5. O funcionamento das corre¢des em sala de aula de LE: os colegas em ‘interacio’....... 234
8.5.1. Condicdes de producao dO diSCUISO.....ccvvierureeriieeriieeriiieerieeeireeeireeeiaeeeaeeens 235
8.5.2. Gestos resultantes destas CONAICOES. ......eevurieriiieriiieeniieenieeeriee et e e 237
CONCLUSAD . ...ttt ettt 243
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS...........couiviveeeeeeeeeeeeeeseseeees s, 253
SUMMARY ...ttt sttt ettt ettt b ettt sb e e bt et e sbt e bt et e saeenbeennes 267



11

INTRODUCAO

A escrita de uma tese apresenta elementos autobiograficos quando o sujeito tem a
oportunidade de se deparar com o seu desejo. Esta tese ndo poderia deixar de ‘narrar’ a
trajetéria de uma pessoa cujo nome iniciou alguma determinacdo. Nomeada em
homenagem as duas avds, a Mara (que perdeu o i) ganhou um pouco da aparéncia fisica da
Maria e o gosto pelo ensino da Alice. Desde cedo brincava ‘de escolinha’ e quando surgiu a
oportunidade, na adolescéncia, de aprender inglés num programa de intercambio nos
Estados Unidos, j4 estava decidida: aprenderia a lingua para ser professora de inglés. Esse
percurso porém sofreu um certo ‘desvio’, que hoje se manifesta valioso: uma graduacdo em
Psicologia que, naquela época, ‘quase’ muda o curso de uma determinac¢do. Contudo, o
desejo de ensinar foi mais forte; ndo s6 de ensinar mas também de se especializar. Seguiu-
se uma nova graduacdo em Letras e um mestrado que abriram as portas para a associacao
do ensino de inglés com uma disciplina até entdo desconhecida como ciéncia para ela, a
Lingiiistica Aplicada. Esse conhecimento atestado em uma dissertacdo de mestrado' lhe
abriu as portas para ensinar na universidade. A partir dai seu caminho se cruza e se
assemelha ao caminho de muitos de seus colegas, dentre os quais alguns aqui retratados. E

ao falar deles, ela fala também de si e das vdrias vozes que falam em cada pessoa.

Por isso passamos a primeira pessoa do plural, porque antes de tudo assumimos
nossa constituicdo heterogénea, assim como também reconhecemos o0s outros que
participaram da construcdo deste trabalho. Iniciamos repensando a questdo do lugar de
professor e de avaliador que se encontram dentro da mesma atribui¢c@o juridica conferida
pela instituicdo. H4A quem se sinta ‘a vontade’ nesta dupla atribui¢do e hd quem se
‘incomode’ com a atribuicdo de avaliador. Inseridos no segundo grupo, somos instigados

pela seguinte pergunta: como conciliar o prazer de ensinar com o prazer de ver alguém

" Procuramos nessa dissertacdo (Neves, 1993) compreender a pratica dos professores que diziam utilizar a
metodologia comunicativa em voga. Vale salientar que um capitulo foi dedicado & avaliacdo, embora esta ndo tenha
tido um papel central naquela investigacdo. Sem que soubéssemos, naquela época, talvez j4 se tratasse de um desejo
que ficou em suspenso.
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aprender sem que o meio que utilizamos para atestar essa aprendizagem — a avaliagdo —

interfira a ponto mesmo de impossibilitar esse processo?

Contudo, sempre estivemos a volta com aqueles alunos ditos ‘fracos’ que, se nao
desistem no meio do curso, chegam ao fim sem ‘saber quase nada’. Pessoalmente, foi
pensando nesses alunos que me interessei por investigar o que acontecia com Os
instrumentos de avaliacdo. Na busca de atender as varias demandas — da instituicdo, dos
alunos e da literatura especializada — procurdvamos traduzir a teoria na pratica. Utilizamos
conceitos técnicos a nds apresentados como verdades, na tentativa de resolver essa questao
que nos instigava. Buscdvamos solugdes para os problemas de ‘objetividade’ dos testes em
toda sorte de préticas, desde aquelas consideradas tradicionais (testes de multipla escolha,
testes de questdes abertas e semi-abertas) até aquelas chamadas de alternativas e continuas
(didrios, observacdes, auto-avaliacOes, portfolios), e a fundamentéd-las, na medida do

possivel, em parametros considerados cientificos.

Pusemos em prética o estado da arte das técnicas de avaliagdo. Seguimos propostas
formativas que se afastam da comparacio do aluno com os outros, adotando, por exemplo,
préticas que se dizem centradas no aluno e na sua autonomia. Assim utilizamos préticas de
correcdes que os alunos fazem uns dos outros (peer-evaluation); adotamos didrios falados e
escritos (journals); e finalmente, adotamos projetos que compusessem uma pasta de
producdes que se converteriam num produto chamado porfolio, cuja formagdo seria
integrada a outras disciplinas (acompanhada pelo professor e colegas). Esta dltima pratica
resultou numa monografia apresentada em um curso de especializacdo em alvallialga?lo2

(Neves, 1998) e também no projeto inicial para o curso de doutorado que ora concluimos.

O que ndo percebiamos, entretanto, era essa forte interpelacdo da ideologia da
exceléncia cientificamente fundamentada, que nos levava a acreditar na legitimidade das
notas atribuidas aos nossos alunos, pois pensdvamos que os procedimentos eram

‘cuidadosos’ e os critérios, escalas e descritores eram ‘adequados’. Essas cuidadosas

* Curso de Especializagdo em Avaliacdo a Distancia — UNB — Faculdade de Educacdo e Cétedra Unesco de
Educacio a Distancia, iniciado em 1997 e concluido em 1998.
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praticas (assim acreditivamos) ndo mudaram o quadro que nos incomodava, pois
percebemos que ndo hd como controlar a aprendizagem, principalmente em se tratando de
uma lingua estrangeira (doravante, LE) . Do mesmo modo ndo percebiamos o efeito
ideoldgico dos curriculos lingiiisticos engendrados para apagar os conflitos histérico-
sociais suscitados pelo imperialismo4 de uma lingua sobre outras para centri-los

exclusivamente na pedagogia, ou melhor nas suas questdes técnicas (Phillipson, 1992).

Nossas leituras no curso de doutorado nos apontaram uma vertente da andlise do
discurso (doravante AD) que nos possibilitou questionar ndo somente os métodos e
instrumentos adotados no ensino, mas principalmente mostrou-nos a subjetividade
constitutiva do discurso, assim revelando que a ilusdo da qual viviamos se devia a
concepcao logocéntrica de sujeito construida também dentro de uma concepcao positivista
de conhecimento. Compreendemos com isso que estamos inseridos num contexto
institucionalizado — a universidade — e portanto, numa posi¢do autorizada de exercicio do
controle. Porém, este ndo cessa de fugir de nossas maos, porque também estamos
envolvidos com nossas contradi¢des de sujeitos descentrados, desejantes, constituidos pela
linguagem, comprometidos em relacdes de poder e interesses normativos € institucionais.
Passamos a entender o motivo do nosso incomodo e a desejar desvendar mais, ja
percebendo, contudo, que jamais poderiamos nos livrar desse ‘incomodo’, mas somente
propor pensd-lo para compreendé-lo. Abandonamos a idéia de nos centrarmos no
funcionamento de um determinado instrumento para centrar nossa compreensao nos gestos

dos sujeitos, em suas tomadas de posicao.

Compreendemos que lidamos com sentidos que fazem efeito no discurso de

professores e alunos (que estdo se formando professores) em parte compativeis com o

* Néo fazemos a distingdo Lingua Estrangeira (LE) e Segunda Lingua (SL), entendendo que discursivamente elas
apresentam pontos em comum, principalmente aquele que se refere ao encontro com a alteridade; e nos autorizamos
a usar preferencialmente LE por considerarmos que seja a lingua do estranho, do Outro (psicanalitico), e também
por tratarmos aqui de uma representacdo na qual a lingua € ensinada num pais onde ndo € oficialmente utilizada.

¢ Phillipson marca que embora as andlises sobre o imperialismo destaquem primariamente a sua atuacdo econdmica,
versdes recentes das teorias sobre esse tema encampam também as dimensdes politicas, sociais e ideoldgicas da
exploragdo e perpetuacdo das desigualdades no mundo (de género, nacionalidades, racas, classes, renda e linguas).
Para o autor, o imperialismo lingiiistico permeia todas as formas de imperialismo.
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discurso da Lingiiistica Aplicada. Porém, quando se trata do espago institucional
universitario, no exercicio do ensino e da avaliacdo, hd o atravessamento de uma
discursividade escolar/institucional, da vigilancia e da puni¢ao (nas disputas pelas notas por
exemplo), das lutas pelo poder-saber. Nessa discursividade, o objeto lingua deixa de estar
no centro da arena. Nao é mais a questdao do sujeito saber a lingua, mas a lingua é mais uma
disciplina. E € assim que a lingua acaba por ser tratada no espaco escolar, devido a
disposic¢ao disciplinar do tempo de formagado e do espago em classes e séries e 0 maximo de
individuos que se puder controlar. Esse controle é feito através dos exercicios organizados
linearmente e progressivamente de modo a “produzir aptiddes individualmente
caracterizadas mas coletivamente tteis” (Foucault, 1977:146). O corpo estd sujeito ao
tempo com o objetivo de produzir o maximo de rapidez e o maximo de eficiéncia. Do
mesmo modo, junto com a compartimentalizacio do tempo em séries multiplas e
progressivas, as san¢Oes por meios de provas também se multiplicam. Através delas, faz-se
o registro continuo do conhecimento. Um conhecimento que gera poder e assegura o seu

exercicio e, conseqiientemente, gera também resisténcias.

Contudo, este é também o espaco onde se tem que fazer valer o saber-verdade da
ciéncia traduzida em métodos ou abordagens legitimados nos resultados de préticas
discursivas dos pesquisadores em Lingiiistica Aplicada. O discurso da ciéncia tem a fun¢do
de reduzir contradi¢des e se traduzir em rigor, precisdo e clareza e se apresentar como
verdade (Coracini, 1987). Ela se apresenta como altamente convencional, produto de
normas estipuladas a priori por toda a comunidade e se prende a uma filosofia geral da
época na qual se insere e da qual depende. Essa verdade paira sob as cabegas5 dos
professores, muitos deles ocupando o lugar de pesquisadores e membros dessa comunidade;

e como verdade, ndo € em geral questionada mas posta em pratica.

E ainda mais, como podemos negar, na relacdo sempre dialdgica do professor com o
aluno, no espago discursivo do Um e do Outro, que acontece através de processos

identificatérios, as questdes transferenciais entre sujeitos (no sentido psicanalitico)? Uma

* Conforme Moraes (1995).
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vez admitida a existéncia do inconsciente e da sua estrutura como uma linguagem, estamos
envolvidos numa configuracdo significante que se dd a conhecer através de processos
metaféricos € metonimicos. S3o estes os sentidos em efeito, que se mostram como uma

‘encenacdo’ e € nela que nos enredamos como seres sociais.

Diante de todas estas novas questdes, modificamos o nosso percurso e buscamos
delinear o novo caminho da pesquisa. Temos, porém, sempre em mente o aluno em
processo de conclusdo do curso de Letras na habilitacdo Inglés da institui¢do na qual
ensinamos. Concentramo-nos na questdo do ‘desempenho’ oral desse aluno também por
estarmos inseridos num tempo em que a oralidade ganha primazia. Segundo Gadet (1996),
a primazia da escrita em efeito durante séculos nas sociedades européias ocidentais foi
desbancada no século XX pelas ‘tecnologias de oralidade secundérias’ (rddio, cinema,
telefone, video e gravador — estes dois dltimos, importantes instrumentos dos lingiiistas);
pela maior imbricacdo da fala na escrita literaria, amortecida durante o século XIX; e pela
burocratizacdo das institui¢des por um lado e a terceirizacdo por outro, que trouxeram
formas imbricadas do oral na escrita (questiondrios, formulérios, relatérios de reunides).
Além do mais, o século XX tornou-se o teatro dos movimentos divergentes, afirma a
autora, pois a0 mesmo tempo em que foi palco de um grande aumento do nivel de
letramento, deu ao ouvido maior importancia e, nas dltimas décadas, através da infernet,

voltou a valorizar a imbricacdo oralidade/escrita.

Cabe-nos, em conseqiiéncia, compreender como funciona essa primazia da fala que
fundamenta uma imagem sobre o que seja uma pessoa ‘proficiente’ numa LE. Nessa
imagem parece perdurar a idéia de que ao perguntarmos a alguém se ele sabe uma LE, em
geral, perguntamos se ele fala tal lingua. No imagindrio das pessoas, até mesmo porque, nas
linguas naturais, a oralidade necessariamente precede a escrita, saber uma lingua € antes de
tudo fald-la. E, a0 menos como primeira impressao, € este imagindrio de fluéncia oral que

da ao professor da LE a autoridade de bom falante.

O que se espera de um curso de Letras que licencia um professor de LE é preparar

seus alunos para adquirirem autoridade como professores dessa lingua. Um percurso é
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entdo seguido durante quatro anos, pressupondo-se que o aluno, ao sair do curso, estard
habilitado a ler, escrever, entender e sobretudo falar a LE. Embora importe, igualmente, o
‘bom’ conhecimento em todas as formas de enunciar na LE, € pela fala que o sujeito serd
nomeado como falante proficiente, fluente, competente, bom enunciador e,
conseqiientemente serd ‘autorizado’ pelos outros (colegas, alunos e si mesmo) a ensinar a

lingua que aprendeu.

Ainda assim, cabe salientar para os niveis de curso que registramos, que o foco
primordial do programa de curso proposto no semestre que registramos foi a producdo da
escrita predominantemente académica, uma vez que a instituicdo visa preparar nao s6
professores mas também futuros pesquisadores. A todo o momento, € possivel observar
uma imbricagao fala/escrita presente nas praticas desses niveis, o que sugere que essas duas
modalidades ndo se excluem, mas estdo em constante fluxo de referencializacdo (Corréa,
1997). E mais fécil apresentar a LE como cédigo, como instrumento, que pode ser
representado nos livros textos, nos escritos do quadro negro, nas anotagdes dos cadernos,
nas representacdes fonéticas, nos textos de revistas e de internet, jA que o ambiente o
favorece. No entanto, e apesar desse pesado investimento na escrita, dizemos que queremos
‘falar’ a lingua. E é esse desejo que nos leva a buscar tomar a palavra numa forma
heterogénea de concep¢dao de LE. Por isso entendemos que o sujeito ndo aprende um
codigo lingiifstico, mas se inscreve na lingua. Baseamos nossa concep¢do na nogdo de
heterogeneidade da escrita concebida por Corréa e propomos também a heterogeneidade da

producdo oral em LE, consideradas as condi¢des de aprendizagem institucionalizadas.

Uma posi¢do epistemoldgica da Lingiiistica Aplicada no Brasil é de que a lingua
alvo seja predominantemente praticada na sala de aula de modo que ao se formarem como
futuros professores da LE, os alunos se sintam falantes autorizados e estejam capacitados a
ministrarem aulas nessa lingua. Este ¢ um ponto forte dos sujeitos ligados a institui¢ao que
focalizamos no corpus, ao tomarem a posicao de por os alunos a praticarem a lingua alvo
em seus programas de curso. Como veremos na andlise, essa posi¢ao resulta da adocdo de
uma metodologia entendida como comunicativa segundo um direcionamento tedrico

desenvolvido em paises de lingua inglesa. Contudo, a visdo discursiva que abracamos
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questiona a idéia de comunicacdo voltada para um referente — a mensagem. Entendemos
que a linguagem ndo € cddigo, nem meramente referencial. Sdo relacdes de sujeitos e de
sentidos com efeitos multiplos, inclusive o de ndo-comunicar (Pécheux, 1975/1995). Uma
posic@o autorizada de falante da LE significa ‘tomar a palavra’ naquela lingua, ou seja,
tomar posi¢cdes ndo sé conscientes (do nivel da intencdo), mas também em instancias de
uma intersubjetividade inconsciente, que pdem em jogo as contradicdes da constitui¢ado
histérica dos sujeitos. Independentemente do método e dos materiais adotados, a atividade
pedagogica se da entre sujeitos, através dos elos sociais. Pensamos ser importante que ao
aluno seja dada a oportunidade de tomar a palavra, em todas as praticas, inclusive nas

avaliativas.

Uma vez apontados os componentes de nossa posicdo epistemoldgica, cabe
comentar que o nosso trabalho ndo ¢ meramente o de descrever esse complexo processo,
mas interpretd-lo para compreendé-lo. Salientamos que este trabalho se situa na fase pré-
pedagogica, essencial para o entendimento do universo da sala de aula para que as praticas
didéticas se afinem com a historicidade® que lhe d4 sentidos. Entendemos, juntamente com
Grigoletto (1997), que a histéria de um determinado grupo social e cultural € o que os leva
a agir de determinadas maneiras, a ter determinadas expectativas e determinado
entendimento do que ocorre, ou deve ocorrer nas praticas de avaliacdo. Salientamos
também a nossa posi¢ao em relacdo a disposi¢ao dos principios tedricos que norteiam nossa
andlise. Pela sua prépria complexidade, torna-se quase impossivel separar a teoria das
categorias analiticas assim como também do corpus. Afinal todo discurso é incompleto,
sem inicio absoluto nem ponto final definitivo (Orlandi, 1999). No entanto, tivemos que

nos decidir por uma forma pela qual o leitor pudesse se guiar apesar da complexidade.

Comecamos por reiterar a nossa escolha em acompanhar o discurso e as préticas da

sala de aula na fase final do curso. Entendemos que neste nivel o aluno ja percorreu a maior

® Vale ressaltar que ao falarmos em historicidade ndo pensamos a histéria refletida no texto, porém no
acontecimento do texto como discurso, como trama de sentidos, funcionamento da linguagem que tem a ver com a
producio de sentidos. Na visdo da AD com a qual nos afinamos entende-se que ndo ha génese do sentido. O sentido
é relagcdo a, nunca esta sozinho e nio se produz de uma vez s6 ou em um lugar s6, mas se faz sentido em suas
relacdes. (Orlandi, 1999).
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parte de um caminho formalizado como preparatério para a tomada da palavra, ja que a sua
formacdo como professor acontece praticamente junto com a aprendizagem da lingua em
nosso contexto institucional. Constituimos, portanto, 0 nosso corpus a partir do discurso de
professores e alunos nos dois tltimos semestres’ de um curso de Letras de uma faculdade
publica em Minas Gerais, cuja habilitacdo € o inglés como LE. Nossa andlise é qualitativa e
nosso corpus é do tipo complexog, composto de material experimental — resultante de
depoimentos do tipo AREDA’ (Andlise de Ressonincias Discursivas em Depoimentos
Abertos) que consiste em respostas gravadas em dudio para um questiondrio de perguntas
abertas, estando o enunciador sozinho, em um ambiente tranqiiilo. Este material
experimental ¢ combinado com materiais de arquivo e seqiiéncias produzidas em registros
de video e dudio de aulas e avaliacdes orais realizadas em 1999 e 2001; registros das notas
conferidas aos alunos; algumas anotacdes dos enunciadores/professores e notas de campo
da pesquisadora; o material didatico norteador das préticas de ensino; correspondéncias

eletronicas e algumas produgdes escritas dos alunos.

A selecdo das seqiiéncias do corpus para andlise vai se fazendo em espiral,
juntamente com algumas consideragdes tedricas. Para as primeiras consideracdes de andlise
temos 19 depoimentos transcritos, dentre os quais, 5 sdo de enunciadores/docentes e o
restante de enunciadores/alunos, ambos da instituicdo em foco. O restante do corpus serd
organizado a partir dos objetos discursivos obtidos nesta etapa. Em seguida, na segunda
parte da andlise, examinaremos os registros de aulas, correspondéncias eletronicas, material

produzido pelos alunos e didrios de classe, também organizados em espiral.

7 . . P . . <

Ressalvamos que para a fase piloto foram entrevistados alguns alunos recém-formados mas ainda ligados a
institui¢do por estarem lecionando em seus cursos de extensdo ou por estarem engajados em cursos de
especializacido também ministrados por professores da instituicdo.

8 Conforme Courtine, 1981.

° Este procedimento de pesquisa foi desenvolvido por Serrani-Infante e publicado posteriormente em varios artigos,
dentre eles, “Discurso e Aquisicdo de Segundas Linguas” (texto produzido em 1996 e publicado em 1999) e
“Abordagem Transdisciplinar na enunciagdo em segunda lingua: a proposta AREDA”. (1998b). Também foi
utilizado por Schnell (1997) e Berg (1999). Seu modo de funcionamento serd explicado no capitulo 5, sessdo 5.4.
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Temos como objetivo geral estudar como se constituem algumas representacdes da
avaliacdo — foco na producao oral — no discurso de alunos e professores de uma instituicao

publica universitaria formadora de professores e bacharéis de inglés como LE.

A partir da constituicdo do corpus e do nosso objetivo geral, propomos as seguintes

perguntas de pesquisa:

1. Quais sdo os sentidos que concorrem para produzir algumas representacdes da
avaliacdo por alunos e professores de inglés como LE que estejam construidos na
histéria da avaliacdo em educacdo em geral e no discurso da Lingiiistica Aplicada

em particular?

2. Como fazem efeito essas representacOes nos gestos de interpretacdo dos
protagonistas inseridos em relacdes politicas na sala de aula sobre a producgdo oral

em LE e nas condicoes levantadas em nosso corpus?

3. Quais sdo os sentidos que fazem efeito na pritica dos professores — nos
acontecimentos de avaliagdo — em relacdo ao aluno representado como mais

“fraco”?

4. Seria possivel haver diferentes Formagdes Discursivas (FD’s) ou entdo diferentes
modula¢des de uma mesma FD dentro desse dominio do saber, ja que entendemos

que os julgamentos, as avaliagdes, sdo construidos no discurso?

5. Seria possivel configurar elementos de uma ética particular que guie as decisdes

necessdrias aos atos pedagdgicos de avaliar?

Nosso objetivo especifico €, entdo, interpretar a relacdo dessas representagdes do
discurso com as préticas de avaliacdo, pois pensamos que fazemos histéria através de uma
intersubjetividade inconsciente que deve igualmente ser tematizada em nossas tomadas de

posicao.
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Nossas perguntas de pesquisa e objetivos t€ém como hipétese a compreensdo de que
a tomada de palavra acontece no discurso através de processos identificatérios e
transferenciais entre os falantes e € exatamente essa subjetividade que o discurso da
avaliacdo procura reduzir através das propostas de técnicas e instrumentos de avaliacdo.
Pensamos que € a subjetividade nos atos de linguagem do professor que vai proporcionar a
‘maleabilidade’ necessdria para ndo sufocar o sujeito do discurso. Em outras palavras, se o
professor, por exemplo, muda os critérios das avaliacdes durante o processo, seu gesto pode
significar justamente uma intervencdo para que o aluno tome a palavra na LE, ou seja, que
haja alguma mudanca subjetiva. Por outro lado, os critérios rigidamente seguidos em nome
de uma pretensa objetividade podem ser a ‘muleta’ que exime o professor de criar um
vinculo social com o aluno, impossibilitando que haja algum progresso em dire¢do ao
desejo de saber do aluno. O que percebemos é que qualquer tomada de decisdo do professor
quanto ao destino de seu aluno € um gesto que diz respeito a uma ética que € da dimensao
de um (ndo) saber inconsciente. Um olhar sobre esses gestos nos possibilita atender ao
apelo que tantos especialistas em avaliacdo t€m visto como fundamental: compreender

primeiro para entdo propor algum caminho que se possa chamar de ético.

Um trajeto que propomos em direcdo a compreensao da complexidade que o ato de
avaliar (como ato de controle) envolve € o de rever alguma histéria que possa ter
organizado os acontecimentos relacionados a educacao em geral e de linguas em particular
desde os primeiros registros sobre o pensamento educacional. Essa mesma histéria que
mostra a formagdo da sistematizacdo do ensino nas institui¢des, aponta-nos também como
as formas de controle se modificaram com o nascimento da no¢ao de individuo a partir do
século XVI. O que acontece € que o controle do conhecimento dos sujeitos deixa de ser
efetuado pela Igreja para ser realizado pelo préprio individuo através do Estado (Haroche,

1992). Nao obstante, cabe explicitar a funcdo do controle'® em efeito na educacgdo

contemporanea ocidental conforme Rak & Larrieu (1994): constatar a conformidade ou nao

10 P A A £ o ~ A . A .

Origindrio do francés contrdle que por sua vez € uma modificagdo do francés antigo ‘contre-role’: registro de
contabilidade feito em duas cOpias para permitir a verificagdo. O diciondrio Larrousse Lexis traz como seu
sindnimo a palavra surveillance (fiscalizagdo, vigia). O verbete contrerole, entretanto, data de 1367.
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do produto (ensinado). A aprendizagem se naturaliza como produto e com um determinado
valor, e esse valor é que instaura a avaliagdo como controle. Os alunos sdo, portanto,
considerados capacitados ao passarem por todo um processo nao sé de pratica, o que nao
atesta a aprendizagem, mas de avaliagdao do seu desempenho, instrumento este que legitima

a aprendizagem.

Do mesmo modo que na educacdo em geral, os atos de avaliar s@o construidos e
naturalizados assim também ocorre na pedagogia de linguas. Esse movimento se dd no
campo da Lingiiistica Aplicada através dos especialistas em avaliacdo do ensino e
aprendizagem de LE, em particular do inglés que ganha status de lingua franca''
internacional. Além do mais, Bachman (2000), um dos mais proeminentes especialistas em
avaliacdo na Lingiiistica Aplicada ao ensino de inglés como LE, advoga a existéncia da
profissdo dos especialistas em avaliacdo e aponta que esta cresce tanto que € preciso atentar
para os constantes problemas de competéncia profissional e padrdes de ética envolvidos.
Para ele, tais padroes devem ser adequados culturalmente e incluidos nos treinamentos e
certificacdes de professores. Do mesmo modo, essa proposta combina com a demanda da
propria Lingiifstica Aplicada, que também na busca de se firmar como disciplina autbnoma,
tem se preocupado com a formagdo dos professores € com as teorizagdes das praticas em

sala de aula.

Assim, nesta tese, apresentamos dois capitulos na Parte I, intitulada “A Avaliacao
em sua Historicidade”. No primeiro capitulo — “O conceito e a Histéria da Avaliagdao” —
iniciamos pela defini¢do de avaliacdo como € hoje conhecida e, em seguida, propomos uma
interpretacdo da histéria da avaliacdo na educacdo em geral e mais especificamente na
Lingiiistica Aplicada ao ensino de linguas. Dedicamo-nos, portanto, a apontar alguns

acontecimentos desde a Antigiiidade até o século XX, marcando a mudanca do estatuto do

" Segundo Richards et al. (1985: 166) uma lingua franca é aquela “utilizada para comunicagdo entre diferentes
grupos de pessoas, cada um falando uma lingua diferente. A lingua franca poderia ser uma lingua usada
internacionalmente como forma de comunicacio (por exemplo, o inglés), poderia ser a lingua nativa de um dos
grupos, ou poderia ser uma lingua que nao € falada como nativa por nenhum dos grupos mas tem uma estrutura de
sentencas e vocabuldrio simplificada e € freqiientemente a mistura de duas ou mais linguas” (tradug¢@o nossa).
Phillipson (1992) discute as ambigiiidades do termo e argumenta que hoje o inglés é considerado a znica lingua
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sujeito, assim como também as formas de controle do individuo, sendo que nos interessa a
pritica da avaliacdo institucionalizada na universidade. O capitulo 2 — “A Avaliacio
Educacional e de Linguas Hoje” — se concentra nas praticas de avaliacdo do século XX até
hoje, quando ganharam alto indice de sofistica¢do, interessando-nos aquelas que se referem
ao ensino e aprendizagem do inglés como LE. Propomo-nos nesta parte, a enfocar mais
precisamente as praticas de produgdo oral e as avaliagdes de rendimento, por serem estas 0s

objetos de nossa andlise.

Na parte I, intitulada “Consideracdes Tedricas”, apresentamos as concepgdes gerais
que orientam a andlise. No capitulo 3 — “Da Andlise do Discurso” — discorremos sobre os
pressupostos bdsicos cruciais para a andlise, tais como a nog¢ao de sujeito, formagao
ideoldgica e discursiva, condi¢cdes de producdo, representagdo, identificagcdo e
esquecimento, além de apresentarmos uma proposta do campo da psicandlise aplicavel a
pratica pedagdgica. No capitulo 4, expomos uma visao discursiva de ensino e aprendizagem

de LE e apontamos algumas implicacdes para a pratica da avaliacdo dentro dessa visao.

Na parte III, intitulada “Da Andlise: as Representacdes e a Pritica” — tratamos da
andlise em quatro capitulos, do quinto ao oitavo. No capitulo 5 — “Categorias de Andlise” —
apresentamos os dispositivos que possibilitam a andlise, lembrando que ndo ha como nao
estarem imbricados com os pressupostos tedricos propostos na parte II. As categorias
destacadas nesse capitulo sdo a interpretagdo, a nocdo de ressondncia discursiva, a nogao
de contradicdo e, como procedimento utilizado, a proposta AREDA. No capitulo 6 — “O
Corpus deste Estudo” — apresentamos um detalhamento da composi¢do do corpus e suas
condi¢cdes de producdo, ja oferecendo interpretacdes sobre alguns de seus efeitos. No
capitulo 7 “Ressonancias Discursivas: um foco de andlise” — destacamos a anédlise nos
depoimentos dos enunciadores professores e alunos, segundo o procedimento AREDA.
Para interpretar as seqiiéncias dos depoimentos, utilizamos a nocdo de ressondncia
discursiva que, conforme Serrani-Infante (1997a, 1997b, 2001), aponta “condensa¢des de

regularidades enunciativas em processos constitutivamente heterogéneos e contraditérios de

franca que serve aos propdsitos modernos.



23

producdo de sentidos em diferentes dominios do saber” (2001:47). Nesse sentido
examinamos as representacdes dos alunos e professores em torno de questdes tais como
‘fluéncia’, ‘pronincia’, ‘competéncia comunicativa’, ‘reacdes aos erros’, todas relacionadas
ao ato de avaliar. Essas condensacdes de sentido poderdao se configurar em FD’s ou

modaliza¢des de uma mesma FD.

E para finalizar a parte III, apresentamos o capitulo 8 — “Os sentidos das Praticas de
Avaliac@do” — no qual examinamos alguns ‘modos de funcionamento’ das praticas de
avaliacdo que depreendemos das condensacdes discursivas observadas nas seqiiéncias do
capitulo 7. O corpus analisado aqui € do tipo complexo: correspondéncias eletronicas
mantidas entre a pesquisadora e os professores, notas feitas pela pesquisadora de relatos
pessoais dos professores, anotacdes feitas pela pesquisadora de suas observagdes dos
eventos em sala de aula, auto e hetero-avaliagdes escritas pelos alunos que participaram
desses eventos, e exame dos didrios de classe dos professores. Para se compreender esses
modos de funcionamento, enfocamos as relacdes entre os protagonistas e interpretamos

essas relacoes sob a visao psicanalitica de formacgao dos elos sociais.

Cabe salientar, antes de tudo, que esta é uma perspectiva de abordagem que
consideramos tralnsdisciplinalr12 (Serrani-Infante, 1990, 1998b), pois leva em conta o
cruzamento entre questdes e conceitos da Lingiiistica Aplicada, da Andlise do Discurso e da
Psicandlise. Diga-se a propdsito, que embora estejamos cientes de que os varios campos de
conhecimento que abordaremos sejam geralmente representados como estanques para o

bem da objetividade cientifica, ainda assim aceitamos o desafio de imbricéd-los. Propomo-

"> Segundo Serrani-Infante (1998b: 143-4) uma abordagem transdisciplinar no campo aplicado de estudos da
linguagem pressupde que outras areas de conhecimento contribuem “para aprofundar os processos estudados e para
problematizar conceituagdes e procedimentos metodoldgicos em mais de uma disciplina, a partir de perguntas
provindas do campo aplicado”. O percurso transdisciplinar aqui proposto se dd com a Anélise do Discurso e a
Psicandlise tanto de dominio tedrico quanto prdtico no que concerne uma posi¢do sobre o modo como tratar o
ensino/aprendizagem e avaliacdo da enuncia¢do em segunda lingua — a ‘aprendizagem’. Moita Lopes (1998) e
Celani (1998:135) apontam a Lingiiistica Aplicada como uma drea de investigagdo com semelhancas ou mesmo
vocacdo para a transdisciplinaridade. Celani ressalta que a transdisciplinaridade é uma postura; é um “olhar para as
disciplinas mdltiplas que [se] tem a sua volta e através delas [ir] além do ambito de cada uma em particular”. A
Lingiiistica Aplicada em uma visdo transdisciplinar se dissolve em seu objeto, conclui a autora, citando Faure. J&
Kleiman (2001) lembra que por definicdo a transdisciplinaridade implica ndo somente o uso e empréstimo de
perspectivas tedrico-metodoldgicas de disciplinas outras, como principalmente a transformacdo dessas perspectivas
no processo.
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nos a voltar ao passado para ver na histéria (pelo menos naquela organizada como
memoria) uma vez que, lembra-nos Lacan (1982), estamos falando € de discursos, cada um
portando a ‘sua verdade’ (a dos fatos). Uma responsabilidade politica de nossa parte é
tentar desmontar um pouco essas ‘verdades’ para deixar que surja alguma ‘verdade do
sujeito’, aquela que se mostra nos pequenos atos discursivo/pedagdgicos, aquela que possa
tematizar uma ética de cada um. Nesse sentido, esperamos que a conclusdo desta tese

apresente a sua contribuicao.
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PARTE I

A AVALIACAO EM SUA HISTORICIDADE

Pensando, a partir de Foucault (1981), que os efeitos de verdade sdo construidos no
interior dos discursos, € fundamental o levantamento do modo como as formas de controle
do individuo e do ensino formalizado foram se constituindo. Assim compreendemos uma
grande parte do discurso que rege as acdes dos sujeitos quando ocupam os lugares de
professores e alunos. Iniciaremos o percurso explorando o conceito de avaliaciao e voltando
os olhos as origens daquilo que hoje se estabelece como disciplina bem demarcada na
educagdo em geral, focalizando o ensino/aprendizagem de linguas. Voltaremos em seguida,
para o percurso dessa disciplina na Lingiiistica Aplicada, lembrando que esta tultima se

constituiu muito recentemente.

Dessa maneira, dividiremos essa primeira parte em dois capitulos. No capitulo 1,
partindo da Antigiiidade até o século XX, procuraremos reconstituir uma memoria dos atos
de avaliacdo, assim como também procuraremos compreender como o sujeito mudou seu
estatuto para o de individuo, firmando com isso uma idéia de que o controle da

aprendizagem & possivel.

No capitulo 2, nos concentraremos nas praticas de avaliacdo durante o século XX,
século este que se firmou como o mais fecundo para a sofisticagdo dessas préticas, ndo s
na educagdo em geral mas sobretudo na drea de ensino/aprendizagem de linguas. Embora o
enfoque da literatura no ensino de LE esteja voltado mais exclusivamente para
procedimentos de certificacdo de proficiéncia, procuraremos focalizar as avaliacOes de
rendimento (aquelas conduzidas em sala de aula), primordialmente voltadas para a

producdo oral.
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CAPITULO 1

O CONCEITO E A HISTORIA DA AVALIACAO

1.1. Introducao

Através de um percurso pela histéria do pensamento educacional, tentaremos,
mesmo que escassamente, levantar as praticas de avaliacdo educacional, assim como
também aquelas referentes a avaliacdo de aprendizagem de linguas, a partir principalmente
do momento em que as linguas modernas ocidentais"’ ganham importancia no cendrio
educacional, ressaltando, em nosso caso, o tardio advento da lingua inglesa como LE.
Entendemos com isso a imbricagdo sujeito, histéria e ideologia, que se traduzem na
constru¢do de sistemas de avalia¢do, que ao contrario do que é pregado, acabam por moldar
a forma e o conteudo dos curriculos educacionais. Do mesmo modo, a avaliacdo também

o . o . A 14
teve um efeito importante nos curriculos lingiiisticos das linguas hegemonicas .

1.2. O conceito de avaliacao

O verbo transitivo direto ‘avaliar’ provém etimologicamente do latim, da
composicdo ‘a-valere, que significa ‘dar valor a... ‘e que se cristalizou nos dicionarios"

como: 1) determinar a valia ou valor de; 2) apreciar ou estimar o merecimento de; 3)

13 - . . . . A 4

Nosso foco aqui é no ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras modernas, mas na reconstru¢io histdrica é
mister considerar o lugar conquistado pelas linguas verndculas, uma vez que até a Idade Média, as linguas
valorizadas e ensinadas na escola eram as linguas cldssicas, ou seja o latim e o grego, mesmo como LE.

" Phillipson (1992) resume em suas consideracdes que a hegemonia se refere as idéias dominantes que damos por
reconhecidas. No caso do ensino de inglés como lingua hegemdnica a referéncia se faz em relacido aos valores,
crencas, objetivos e atividades explicitas e implicitas que caracterizam a profissdo pedagdgica e que contribuem
para a manutencio do inglés como lingua dominante.

' Conforme Collinot e Mazziere (1997), os diciondrios tm o papel de legitimar os dizeres na sua funcao histérica e
ética de dar aos individuos o sentimento de pertencer a uma comunidade lingiiistica unificada. Os diciondrios
consultados foram: Dicionario Eletronico Aurélio, século XXI, Nova Fronteira, 1999; Dicionario Profissional de
Portugués, Texto Editora, 1999, e Longman Dictionary of Contemporary English, Longman Group, 1995.
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calcular, computar; 4) fazer idéia de, supor. Filosoficamente a avaliacdo ou apreciagdo €
uma “operagdo do espirito relativa ndo a existéncia de uma idéia ou de uma coisa, mas ao
seu valor”, isto €, “o seu grau de perfeicdo relativamente a um dado fim” (Lalande, 1996).
Na educacdo esse fim foi sendo construido socio-historicamente inicialmente em préticas
pouco sistematizadas sobre a avaliacdo e esta foi sofrendo cada vez mais especializa¢des a

medida que mudaram as ideologias subjacentes as constru¢des sociais.

Na histéria da avaliacdo educacional, escassos sdo os autores especialistas que
procuram recuperar o percurso histérico antes do inicio do século XX, quando se
sistematizou a realizacdo de estudos sobre avaliacio da aprendizagem, voltados em
particular para a mensuragdo de mudangas do comportamento humano, ressalta S. Sousa
(1997). Kelly (1969) aponta que no caso do ensino de linguas a historiografia é ainda mais
escassa antes do século XIX e se aparece, € de forma indireta. Obviamente isto € resultante
do agrupamento das idéias em educac¢do de linguas dentro de duas ciéncias modernas
intensamente divulgadas surgidas no século XIX, a Lingiiistica e a Psicologia. Observemos
que na reconstituicao histérica dos autores que consultamos, a distin¢@o entre os possiveis
procedimentos de avalia¢do anteriores a metade do século XIX e depois, a formaliza¢do das
avaliacdes educacionais e dos programas sociais de maneira sistemdtica data como muito

recente, de fato mal teria chegado a ‘idade adulta’ e

De acordo com a visao sociolingiiistica de Kelly (op. cit.), a educagdo, como funcao
da sociedade, aceita ou rejeita as idéias que afetam o ensino conforme as demandas sociais.
O ensino de linguas teria sido uma parte central da educacdo até meados do século XIX
porque satisfazia as necessidades da sociedade fora da escola. Depois passou a ser tolerado
somente para a formacdo de habilidades para serem usadas na vida adulta. O empenho em
instrumentalizar, criar métodos, treinar e profissionalizar os professores de LE seria

resultado do esforco de manter essa disciplina respeitada e viva. Em todas as épocas,

16 Worthen e Sanders (1987) citam Conner, Altman, e Jackson, 1984 como autores da metifora das fases da
avaliacdo sistemadtica: fase infantil entre 1960 e 1970, adolescéncia, de 1970 a 1980 e inicio da idade adulta a partir
de 1980. Autores na drea de avaliacdo de aprendizagem de linguas, tais como, Oller (1979) e Douglas (1995) ao
retratarem algum percurso histérico, partem mais ou menos da mesma época, o inicio dos anos 60. Lussier e Turner
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ressalta o autor, o necessdrio pragmatismo dos professores € que os levou a escolherem os
métodos que melhor atendessem a essas necessidades. As revolugdes nas préticas
pedagégicas ndo foram invengdes nem aperfeicoamentos, mas atualizagdes. Portanto, a
pratica do sujeito € marcada pela historicidade e € através dela que os sentidos vao sendo

construidos.

Ressaltamos, a partir de Foucault (1997'") pensando Canguilhem, que o que
diremos a seguir sdo recortes ou agrupamentos pois a histéria de um conceito ndo é
refinada progressivamente, nem é racionalmente crescente e nem ganha graduais abstracoes
e regras de uso, mas € constituida e validada a partir de diversos campos, e realizada e
elaborada em meios tedricos multiplos, para ganhar uma unidade duvidosa, um conjunto de
enunciados dispersos construidos para fazer um determinado sentido. Inicialmente,
procuraremos buscar esses sentidos dispersos para aqui constituir uma ‘histéria’ do
pensamento educacional em relacdo a pratica da avaliagdo educacional com o foco na
aprendizagem de linguas em geral e no ensino de linguas estrangeiras modernas, chegando,
em particular ao ensino, aprendizagem e avaliagdo do inglés LE. Queremos buscar em
sentidos de outras épocas, aqueles que ainda fazem efeito nas acdes de hoje, mesmo que de

formas modificadas e mesmo hibridas (Pagano, 2001'%).

1.3.  Da Antigiiidade a Renascenca: mudanca do estatuto do sujeito

Desprebiteris (1989) e Worthen & Sanders (1987) relatam, como a forma mais
antiga de avaliagdo como medida, a presenca de exames formais na China em 2.205 a.C.,
quando o Imperador “Shun” examinava seus oficiais promovendo ou demitindo-os a cada

trés anos com o objetivo de prover o estado com homens capacitados. Nao havia um

(1995) distinguem 4 eras, seguindo a evolugdo das teorias de medidas: era dos testes (1900-1930); era de Tyler
(19:30—1945); era da inocéncia (1946-1957); era da expansdo (1958-1973) e era da profissionalizacao (1958-1973).
''5" edicdo brasileira da Arqueologia do Saber.

'8 Essa autora analisa os géneros textuais hibridos sob a perspectiva da Anélise Critica do Discurso. Nesse caso, o
género € visto como “processos especificos de producdo, distribuicdo e consumo de textos” (p.100), continua a
autora citando Fairclough (no mesmo volume), que sé podem ser analisados através da histéria e do intercimbio
com outros campos disciplinares para se interpretar a sua heterogeneidade.



30

sistema nacional de educacdo na China. Escolas particulares eram criadas para preparar os
alunos para os exames publicos. A disciplina era rigida e o castigo corporal era empregado
com freqiiéncia. O aluno deveria repetir exatamente o que o professor fazia, ndo havendo

tolerancia a originalidade de pensamento ou educagao.

De acordo com Mayer (1973) a lideranca mais efetiva da filosofia chinesa foi
encarnada por Conftcio (551 - 478 a.C.). A educacio, para ele, baseava-se na moralidade e
na harmonia familiar. A ética do sujeito educado era ser respeitoso, honrado e sempre
sincero. Spolsky (1995) relata que durante a dinastia Han (201 a.C. - 8 d.C.), os exames
dentro da doutrina confuciana cldssica eram marcados anonimamente para evitar corrupgao
ou protecionismo, € o imperador supervisionava pessoalmente o estigio final. Com
algumas modificac¢des, esse sistema sobreviveu até o final do século XIX. A influéncia
desse sistema teria chegado ao ocidente no final do século XII com o missiondrio e
explorador jesuita Mateo Ricci e teria sido citado por Voltaire e Turgot como exemplo para
atacar o privilégio e o protecionismo que eram as bases das indicag¢des politicas na Franca

do século X VIIL

Quanto ao que se possa chamar de um teste lingiiistico, pode-se dizer que o teste do
shibboleth, registrado na Biblia no Livro dos Juizes (12: 4-6), seja o mais antigo teste oral e
fonoldgico, objetivo e de um tunico item, segundo Spolsky (1995). Tratava-se da derrota
dos efraimitas pelos gileaditas. Os vencedores queriam impedir o retorno dos vencidos para
a sua terra natal, e, sabedores da diferenca de prontncia da palavra shibboleth no dialeto
falado pelos efraimitas, soldados gileaditas guardavam as Unicas passagens do rio Jordao
por onde ocorreriam as fugas, exigindo que todos os passantes pronunciassem a tal palavra.
Caso ela fosse pronunciada siboleth, como era conhecida no dialeto efraimita, a vitima era
executada ali mesmo. Morreram, por causa do teste, 42.000 pessoas. Evidentemente, a
razdo para a aplicacdo dos exames chineses e do teste do shibboleth era, em ambos os
casos, exclusivamente politica. Em um ensaio sobre identidade étnica, Mey (1998) cita o
caso do teste do shibboleth, mostrando que a lingua — ou melhor, um detalhe desta - era um

fator decisivo, vital na determinacdo da identidade do individuo.
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Nao encontramos relatos de procedimentos formais de avaliacdo na Grécia, embora
se saiba que os mestres gregos, principalmente Socrates (4707-399 a.C.), usavam
avaliacdes mediadas verbalmente como parte do processo de aprendizagem, ou seja, o
método dialético que foi intensamente empregado mais tarde por educadores medievais.
Buscava-se a verdade pelo auto-conhecimento. Para Socrates a fungdo da educacdo era
social e, portanto, o mestre devia ter consciéncia de sua época e ser tudo, menos
especialista. Ele concretizava seu ensinamento através do didlogo e da indugdo. Educagao,
filosofia, ética, religido, todos, visavam ao estabelecimento da equacdo entre ciéncia e
virtude (Padovani & Castagnola, 1972). Esses autores esquematizam a teoria do

9

. . . Ce . . . L. a1
conhecimento de Sdcrates nos seguintes pontos principais: ironia (critica), mai€utica ,

introspec¢ao, ignorancia, indugao, definicao.

Ja Platdo (427- 347 a.C.) baseava sua filosofia educacional em seus ideais politicos:
o estado estabeleceria padroes de educagcdo e poderia usar quaisquer meios, inclusive
mentiras, para doutrinar os cidaddos (Mayer, op. cit.). O treinamento escolar compunha-se
de duas partes: o treinamento do corpo e o da alma e reconhecia a importancia de

diferencas individuais e do treinamento diferenciado.

Para Aristoteles (384 - 322 a.C.), o conhecimento deveria ter uma apresentacao
sistemadtica: do especifico para o universal, do particular para o geral. O método de inducao
mostraria a aprendizagem pela experi€éncia, como ja havia apontado Socrates. O sdbio
deveria saber combinar teoria e pratica, intuicdo e conhecimento cientifico na utilizagdo da
razdo. Aristételes foi também retomado na Renascenca através da énfase no
desenvolvimento de todas as capacidades. A justica, 0 meio termo, os bons hédbitos eram
conceitos para a educagdo e a politica. A educacdo era testada por resultados reais e ndo por
teorias. E importante ressaltar uma rdpida andlise dessa época mencionada por Haroche
(1992:55) apontando que aos “mestres da verdade” era dado o privilégio de manter a

univocidade do que pregavam e de serem os donos e mantenedores dessa verdade na

19 z . . Jon] . . P . .

Sdcrates usava a analogia de si préprio como filho de uma parteira e ele proprio perito nisto, para representar
diante de seus ouvintes o que ele chamava o parto dos espiritos, dos pensamentos que eles contém, sem o saber. Ele
se considerava, ironicamente, o parteiro do espirito humano.
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sociedade elitista da época. Como tal, a estrutura social assegurava que poucos tivessem

acesso ao conhecimento.

No periodo helenistico (ap6és 322 a.C.), o conhecimento tornou-se mais
especializado e os sdbios comentavam aspectos mais particulares da cultura. Os ideais
éticos eram mais enfatizados e ficava cada vez mais 6bvio o conflito entre fé e razdo,
ceticismo e religido. O governo era de natureza pratica, com €nfase no empreendimento
econdmico. J4 havia inventividade no campo da tecnologia e dependéncia de outras

culturas como fonte de sua teoria especulativa.

Ja em Roma, o ideal de cardter e educagdo foi mais bem representado pelo mestre
de oratéria Quintiliano (35? d.C.) para quem falar em publico era um dos fundamentos da
educagdo, o que aponta a importancia das avaliagdes orais. Como Sdcrates, acreditava na
simplicidade e sua forma de disciplina ndo considerava o castigo corporal que, segundo ele,
criava medo e submissdo no aluno, além de significar o fracasso do professor. Na
Instituicdo Oratoria propde programas e métodos de ensino em grande parte adotados nas
escolas do império. Exemplo de instrug@o escoldstica, compreende dois graus tradicionais
de gramdtica e retérica nos quais estd intrinseco o ensino das duas linguas da época. O
curso de gramadtica versa sobre a lingua latina e a lingua grega, a interpretacdo da poesia de
Virgilio e Homero. O curso de retdrica incute a interpretacdo dos historiadores e oradores, o
direito e a filosofia e o contetddo essencial a arte da oratdria, para desenvolver o espirito

prético-politico tipicamente romano.

E mister destacar a importincia fundamental do Cristianismo no desenvolvimento
do pensamento educacional disciplinar. Para os educadores cristaos medievais significou
evitar o mal através do caminho que leva a Deus e para os misticos, a importancia do auto-
sacrificio e do abandono a pobreza. Para os sdbios renascentistas significou que a erudicao
evita a loucura e a hipocrisia. Para os Reformistas tornou-se simbolo de fé viva que exige

educagdo para ricos e pobres. O tedlogo e educador Coménio o viu como simbolo de
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misticismo e de compreensdo universal, enquanto que para os jesuitas significou disciplina.
Nao obstante, como ressalta Foucault (1977), durante séculos, as ordens religiosas foram
mestras de disciplina: determinavam o hordrio, eram técnicos do comportamento ao
controlar o ritmo e as atividades regulares. Com efeito, os primordios da educagdo crista
davam a mesma importancia a pregacdo e ao ensino. Santo Agostinho, influenciado por
Platao, acreditava que a verdade s6 pode ser apreendida por uns poucos e ensinada pela
Igreja. A aprendizagem ndo pode ser estimulada sem disciplina, € com o uso da vara e da
chibata, se necessario, reforcando o medo como fator de manutencao da atenc¢do dos alunos.
Muito mais tarde, no final do século XIX, Freud traz com a Psicandlise uma explicacdo
para esse tipo de educacdo autoritdria: o educando € submetido a repressdo de seus desejos
por um lado, enquanto, por outro lado, é exaltado o seu narcisismo (Millot, 1987, citando

Snyders”).

Na Idade Média, os educadores tinham como ambiente o sistema feudal e um baixo
status econdmico. O acesso ao conhecimento era dificultado pelas constantes guerras entre
os senhores feudais, embora a ordem religiosa reconhecesse (Haroche, op.cit.) a existéncia
do ‘sujeito religioso’, totalmente submetido a ideologia crista. As escolas medievais mais
famosas foram as das catedrais, fundadas em centros episcopais como as de Paris, Tours,
Chartres, Orléans, Reims, Canterbury e Toledo, administradas por grandes igrejas.
Surgiram também escolas fundadas por nobres, artesdos e mercadores para que seus filhos
pudessem estudar. Tais escolas tinham uma filosofia pratica de educacdo. Jackson (1992)
cita relatos de aplicacao de testes lingiiisticos orais nas escolas medievais com o objetivo de
controle externo da escola, uma vez que o rendimento dos alunos determinava o salario do

mestre-escola.

Nessa época, Pedro Abelardo (1097-1142) teria sido um educador audacioso por
questionar a institucionalizacdo do cristianismo. Ele preferia considera-lo mais uma atitude
educacional baseada em amor e compaixdo. Surge a Universidade de Paris, que prega a

indagacdo ao colocar a dialética a servico da teologia, dessa forma imputando ao sujeito as

%% A obra citada pela autora em nota de rodapé (p.133) é La pédagogie em France aux XVII et XVIlle siecles de
Geoges Snyders.
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falhas que aparecem nos problemas de interpretacdo. A redescoberta dos escritos de
Aristételes no século XIII produziu conflitos entre as interpretacdes platonicas do universo
e aquelas que buscavam conciliar as doutrinas fisicas e metafisicas de Aristoteles com a fé

crista, essencialmente platonica e agostiniana.

Inicia-se o século de ouro do periodo escoldstico com o surgimento das
universidades. O método de ensino escoldstico era o de conferéncias formais a serem
memorizadas pelos alunos. Ocasionalmente os estudantes debatiam entre si os topicos
filos6ficos, que no caso de serem lidos, s6 serviam para ajudar a memodria, o
reconhecimento daquilo que deveria ser memorizado. Mas valorizava-se o debate
exclusivamente oral. Aconteciam também debates publicos entre professores e alunos.
Floresce o sistema de exames, ou seja, para o candidato obter um grau de doutor, 0s exames
duravam até mais de uma semana de argiii¢cdo oral. O advento das composi¢des e exames
escritos somente se daria dois séculos mais tarde, juntamente com a maior disponibilidade

dos livros.

E importante marcar que com a chamada Crise da Dupla Verdade, no século XIII,
inicia-se o que E. Orlandi (1987)* aponta como o longo processo de passagem da
dependéncia total ao dogma para o individualismo, cujo triunfo se dard no século XIX, com
o romantismo. Essa crise se d4 basicamente na Universidade de Paris, a partir da re-
interpretacdo de Aristételes pelo filésofo drabe Averrois®*, o qual coloca em questdo a
origem divina ou humana do saber. Questiona-se, entdo, quem tem acesso e detém o saber?
A Igreja reage tanto a ambigiiidade do pensamento drabe quanto a no¢do de autonomia do

sujeito exaltada, de certa forma, pelo orgulho na Etica a Nicomaco®, incompativel com o

*! Este ensaio de E. Orlandi tem como referéncia principal a obra de C. Haroche (1984) a qual estamos consultando
em sua traducio e edi¢cdo de 1992.

2 Segundo Padovani & Castagnola (1972:258), o averroismo latino propunha duas verdades: ‘o que ndo é
verdadeiro em filosofia pode ser verdadeiro em religido, e vice-versa’. Portanto, em uma idade cristd como a Idade
Meédia, a afirmagao religiosa podia ter a prevaléncia sobre a negacio filoséfica, mas obscurecendo-se a fé, como na
Renascenca, devia prevalecer uma concepgdo anticristd, aristotélica ou ndo.

* Obra em 10 livros dedicada por Aristételes a Nicomaco, seu pai.
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ideal cristdo da humildade e da submissdo ao dogma. Com efeito, Averrdis promove a

separacdo entre religido e conhecimento.

A ruptura entre a Idade Média e a Renascenca se dd, na verdade, muito
gradualmente. E a época de mudanca do estatuto do sujeito em relagdo ao saber e a forma
de assujeitamento ao poder. A visdo de mundo medieval da mortificacdo do corpo foi
dando lugar a visdo de que a vida deveria ser gozada ao méximo. Eram comuns atos de
resisténcia dos estudantes a austeridade disciplinar através de manifestagdes de revolta
contra as autoridades universitdrias (Mayer, op.cit.). O homem passa a ser o centro do
universo e pode se tornar perigosamente pensador. Nas universidades, o estudo de linguas e

das ciéncias fisicas passa a exercer grande influéncia nos estudantes. No ensino de linguas,

a gramadtica ganha énfase como ciéncia e o papel da retérica é reduzido.

1.4. Da Renascenca ao século XX: o pensamento moderno e as praticas de avaliacao

Na Renascenca firma-se o espirito de ilimitada confianca na capacidade do homem,
apoiada pela crenca na ciéncia. As mudancgas das estruturas econdmicas como, por
exemplo, a passagem para uma economia urbana, a emancipacdo dos camponeses, a
sedentarizacdo do comércio e a “incidéncia ideoldgica sobre o Direito” (Orlandi., op.cit:
57), levaram a acreditar que a crise da Dupla Verdade estava ligada ao enfraquecimento da
Igreja e a ascensdo do sistema juridico-politico, ou seja do Estado. A sujeicdo pessoal €
substituida por uma sujei¢cdo econdmica e do Direito Juridico traduzida na possibilidade do
contrato, da troca, da circulagdo. A ordem social ndo pode mais ser abarcada, fechada pela
ordem religiosa. As préticas rituais mnemonicas cedem lugar as préticas discursivas, isto &,
a preponderancia da lingua. Como pratica discursiva, Foucault (1997:136) define:
“conjunto de regras andnimas, histdricas, sempre determinadas no tempo e no espago, que
definiram, em uma dada época e para uma determinada 4rea social, econdmica e geografica

ou lingiiistica, as condi¢des de exercicio das funcdes enunciativas”.
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A pedagogia religiosa ilustra bem essa passagem, (Haroche, op. cit.) relativa ao
sujeito-conhecimento. Fazer indagacdes até o século XIII era sinal de humildade, ou
melhor, de incompeténcia do sujeito, mas foi deixando de sé-lo ao perder a precisdao, com o
aparecimento das manifestacoes da vontade, dos desejos e do imaginario do sujeito. O

limite, a falta, passam a ser do sujeito. Nas palavras de Orlandi:

Nessa formulacdo dos exercicios pedagogicos, traduz-se a intervengdo
progressiva das prdticas e do formalismo juridico na pedagogia religiosa.
Teoriza-se a desigualdade, a incompeténcia, a inferioridade do sujeito, de
modo a que se mude a sua relacdo com a linguagem sem, no entanto, mudar
sua relagdo com o saber.[] Entretanto, a importdancia estd em que se comeg¢a
a reconhecer explicitamente o sujeito. (1987:58)

Na pedagogia, os exames para a obtengdo de graus passam, a partir do século XVII,
a serem suplementados por provas escritas e, mais tarde, totalmente substituidos por
exames escritos, como resultado do movimento cartesiano pela descontextualizagdo e pela

objetividade (Spolsky, op. cit.).

Dominava na educagdo, entdo, o conceito humanistico de vida dos sdbios
renascentistas. Rabelais (1494 - ?7), por exemplo, achava que a coagdo era o grande mal em
matéria de educacdo. Nao aceitava o castigo corporal, as regras escoldsticas e a veneracao
ao passado. Juan Luis Vives (1492-1540) defendia o verndculo na aprendizagem, ao invés
do latim e do grego, ja consideradas linguas estrangeiras. Na educacdo renascentista, a

metodologia de ensino passa a ser fundamental para a aprendizagem.

Erasmo (1467-1536), legitimo representante do cosmopolitismo do saber e da
erudi¢cdo, era um gramético profissional que por vdrias razdes, veio a se tornar professor.
Viajou muito e admitia ser um cidaddo da Europa e ndo de uma nagdo especifica. Ensinou
em Cambridge, viveu em Paris, Veneza e Basiléia. Defendia o ensino para mulheres e o
treinamento sistematico de professores. Segundo o seu Mérodo da Instrugao Correta, 0s
estudantes progridem se: 1) suas capacidades inatas sdo estimuladas; 2) o direcionamento
do aluno € consistente; 3) o estudante pratica o que aprende. Erasmo levantou questoes

sobre a motivacdo, com suas observagdes sobre a motivacao negativa causada pela forca e
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coacdo e a motivacdo positiva causada pelo exemplo de saber e moral do professor. No
inicio do século XVI, relatam Lussier & Turner (1995), os saxdes usam a idéia da
motivagdo para dar inicio ao uso de provas periddicas como estimulo aos alunos de escolas
primdrias. No século seguinte, em 1642, na Inglaterra, surge um sistema de notas para

assegurar a promog¢ao dos estudantes.

Enquanto a Igreja vai enfraquecendo e dando lugar ao fortalecimento do Estado, é
lancada a semente do nacionalismo moderno com Maquiavel (1469-1527), que discute o
conceito dual de moralidade minimizando as tendéncias altruistas do homem. Uma vez que
acreditava que as massas podem ser facilmente controladas, seu ideal de educagdo era o de
ensinar ao povo obediéncia e um patriotismo cego. O principe deveria determinar tanto o
conteddo quanto a estrutura do sistema educacional. Haroche (ibidem) nota que na Europa
o poder representado pelo rei sustenta a emergéncia do sujeito juridico para tornd-lo

responsavel e, paradoxalmente, para melhor controla-lo e assujeita-lo.

Vale destacar, na Renascenca, o papel de educador de Montaigne (1533-1592) que
em sua obra classica Da Educagdo de Criangas (1580) enfatizou o valor do individualismo
e da razdo. O conhecimento e a teoria deveriam estar combinados e o processo educacional
deveria ocasionar mudancgas nas atitudes dos aprendizes. Diferentemente da maioria de seus
contemporaneos, ndo acreditava na memorizagdo vazia e dava maior importincia ao
presente do que ao passado. Era também adepto da disciplina humanitaria. Porém, o
pensamento humanista da época preconizava o individualismo burgués a se realizar no
século XIX. Ou seja, aquele que critica os textos e a autoridade, que busca as fontes, € o
sujeito livre e determinador, dono de sua vontade. Montaigne, contudo, considerava a

possibilidade de um individuo livre, mas assujeitado pela incerteza, pela indeterminagao.

Segundo Howatt (1984), no folclore do ensino de linguas, Montaigne € citado como
um dos mais famosos aprendizes (ou mau aprendiz?) de lingua pelo método natural, assim
chamado porque seus propagadores acreditavam que o melhor meio de aprender linguas
seria da forma como a crianga aprende em seu ambiente familiar. Seu pai, querendo lhe dar

uma educacgdo perfeita, decidiu crid-lo como falante nativo de latim. Em seu relato dessa
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experiéncia, Montaigne levanta a questdo da “profunda significacdo da lingua materna”,
conforme pode se ver nesta parte do ensaio Da Educacdo de Criangcas (Howatt, op.

cit.:192)

Enquanto ainda estava sendo ninado e antes de soltar a lingua, ele colocou-
me sob os cuidados de um alemdo, totalmente ignorante de nossa lingua mas
muito bem versado em latim...este homem levava-me constantemente
consigo, e com ele havia dois outros, menos versados, para tomar conta de
mim e alivid-lo. Nenhum deles conversava comigo em outra lingua que ndo
fosse o latim. Quanto ao resto da casa, tornou-se uma regra invioldvel que,
nem meu pai, nem minha mde, ou qualquer criado ou criada, pronunciassem
em minha presenga, palavras ou expressoes que ndo fossem aquelas em
latim aprendidas para que pudessem conversar comigo. Foi fantdstico o
quanto todos eles se beneficiaram com isto.”*

Interessante notar como Montaigne ja aponta a ndo mobilizacdo de seu desejo em
aprender o latim ao dizer que todos lucraram com a experiéncia, menos ele. Na escola, aos
sete anos, quando teve contato com o francés, o latim foi esquecido, e ele, entdo, viria a se

transformar em um dos grandes mestres da lingua francesa.

A Reforma (século XVI) caracteriza a libertacdo do sujeito da autoridade e da
hierarquia da Igreja. O sujeito passa a se submeter ndo ao Papa, mas a Biblia. E para
interpretd-la, precisa ter um conhecimento profundo de lingua. Orlandi (op. cit.) marca a
importancia da lingua na relacdo entre o sagrado e o profano, a religido e o direito. A
ambigiiidade da palavra divina passa a se dar entre o homem e a lingua. Passam a existir os
polos da objetividade (rigor) e da subjetividade (indeterminacdo) na constitui¢io histdrica

do sujeito.

O latim é mantido como lingua da Fé no discurso religioso, mas por injuncdes

politicas a Igreja € obrigada a escolher a lingua nacional como lingua da propaganda e da

** “While I was at nurse and before the first loosing of my tongue, he put me in charge of a German, totally ignorant
of our language and very well versed in Latin...(this man) carried me around constantly; and with him he had two
others, less learned, to look after me and relieve him. None of them spoke to me in any language but Latin. As for
the rest of the house, it was an inviolable rule that neither my father nor my mother, nor any manservant nor maid,
should utter in my presence anything but such Latin words as each of them had learnt in order to chat with me. It
was wonderful how much they all profited by this”. (Nossa tradu¢do do texto traduzido para o inglés).
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difusdo do dogma. No entanto, a Biblia ainda € proibida na lingua nacional. J4 o direito se
legitima na lingua, embora de maneira hermética por se tratar da lingua do palécio,
ininteligivel para o povo falante de seus dialetos (os diferentes ‘patois’, no caso da Franga).
Com a interiorizacao dessa lingua pelo sujeito juridico, vem junto a propriedade global da

lingua que é ambigua, hermética.

Paralelamente as questdes internas a Igreja que decaia moralmente, apesar do
movimento de Contra-Reforma, crescia a economia capitalista, o poder da classe média, e a
imprensa era descoberta. O ensino das linguas vernédculas era alardeado principalmente
pelos protestantes, precursores de um movimento essencialmente germanico, 0s quais
objetivavam a compreensdo da Biblia pelos seus seguidores, e portanto, se puseram a
traduzi-la. Floresceu ai, também, o ensino do que hoje entendemos por linguas estrangeiras
modernas. Martinho Lutero (1483-1546), foi o reformista que mais divulgou a importancia
de estudar linguas com a finalidade principal, segundo ele, de frustar os designios do
demonio com o estudo do evangelho o qual chegou até nds através das linguas (Mayer, op.

cit.).

A questdo da lingua passa a ser fundamental para a propagacdo e manutengdo do
protestantismo, enquanto aceita-se que o Estado substitua a Igreja como autoridade
maxima. A imprensa possibilita a propagagao dos livros textos e o método de ensino de
linguas por tradu¢do comeca a se popularizar, (Kelly, op. cit.), abrindo as portas para os
exames escritos. Embora mais tarde aparecam resisténcias contra esse método, a presenca

do livro texto ganha forca para ndo mais desaparecer.

Imperava entdo, na Europa, o racionalismo cartesiano ¢ o empirismo de Bacon,
Coménio (1592-1670), influenciado por este dltimo, acreditava que o conhecimento era
poder e o poder era a ciéncia. Seu trabalho promoveu o sujeito-individuo, pois acreditava
que a mente consistia em faculdades e que o conhecimento ndo era inato, mas derivado da
experiéncia, num inter-relacionamento de fatores racionais e emocionais. A razao era a base
de julgamento. Como reforma educacional, mantida em grande parte até hoje, ele propds

que os estudantes fossem educados de modo disciplinar, em grupos € em uma organizagao
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e horérios rigorosos e controlados por exames finais para colacdo de grau. Voltou-se para o
ensino de linguas e propds a instituicdo da Escola Verndcula para o ensino da lingua
verndcula, ao invés das cldssicas, embora, ironicamente seja lembrado por escrever livros
de latim (Howatt, op. cit.). O seu método educacional ndo deixou de ser, segundo Kelly
(1969), um resumo de tendéncias de ensino desde Quintiliano a Erasmo que conseguiu
apresentar de forma a se legitimar em teorias e praticas coerentes. Deste método, composto
de nove principios, se destacam a gradacdo do ensino em niveis de dificuldade e de
complexidade, a aprendizagem por inducdo (que séculos mais tarde se faz presente no
método dudio-oral/visual de ensino de linguas modernas), a organizacdo da escola em
matérias separadas de estudo. A escola e o professor deveriam controlar a presenca e a
atencdo dos alunos; decidir a escolha do material pedagdgico e controlar os habitos sociais
dos alunos na escola e fora dela. Vale ressaltar que, para Coménio (Luckesi, 1996), o
professor pode e deve usar o medo como “excelente” meio de apreensdo da matéria, sem

. : 25
fadiga e com economia de tempo™.

Para Padovani & Castagnola (1972:259), embora o racionalismo e o empirismo se
opusessem entre si, concordavam em relacdo a concepcdo de sujeito como individuo:
“isolado do ser e fechado no mundo das suas representacdes’; sujeito que ndo conhece as
coisas mas sim o conhecimento das coisas. E a saida pratica, social, politica, religiosa do
pensamento moderno que comegara na Renascenca é encontrada no periodo seguinte, ou
seja, durante o Iluminismo que triunfa na segunda metade do século XVIII, com a
revolucdo francesa. Nas idéias iluministas a razdo iluminaria o povo contra o

obscurantismo da histéria, da tradi¢do, da sociedade politica e religiosa através da filosofia

do racionalismo e da filosofia do empirismo.

Dois pensadores desse periodo que se preocuparam com a educacgdo foram : Locke
(1632-1704), na Inglaterra, e Rousseau (1712-1778), na Franga. Locke valorizou a
individualidade, a autonomia do discipulo e afirmou o carater racional, formativo e moral

da educagdo (Padovani & Castagnola, op. cit.). Para Rousseau, o individuo tinha uma

* Em A Grande Diddtica (Mayer, op. cit: 289)
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humanidade originariamente boa, que deveria desenvolver-se livremente via uma educacdo

natural, espontanea, livre (Rousseau, 1995).

No entanto, vale lembrar que foi na época cldssica, como observou Foucault
(1977:126), que o corpo foi descoberto como objeto e alvo de poder, quando as disciplinas
(embora j4 existentes hd séculos) se tornaram formulas gerais de dominacdo. A disciplina
“estabelece no corpo o elo coercitivo entre uma aptiddao aumentada e uma dominacao
acentuada”. O detalhe ganha importancia na prética disciplinar: a mindcia dos
regulamentos, o olhar esmiucgante das inspecdes no quadro da escola (analogamente ao
quartel, ao hospital e a oficina) dao a racionalidade econdmica ou técnica ao cdlculo do
infimo e do infinito. Os individuos sao distribuidos no espaco (o modelo do convento chega
aos colégios) e dentro da clausura organiza-se um espago analitico, em localizac¢des
funcionais (a ocupagdo € de acordo com o uso). A disciplina “individualiza os corpos por
uma localizacdo que n@o os implanta, mas os distribui e os faz circular numa rede de
relacdes”. Apdés 1760, ha uma importante modificacdo técnica, o espago escolar se
desdobra em quadros, a classe torna-se homogénea, ou seja, € formada por elementos
individuais colocados uns ao lado dos outros sob o olhar do mestre. A colocagdo € atribuida

em relacdo a tarefas e provas.

O controle do tempo € fundamental: tempo capitalizado, ritmado para aprendizagem
rapida e econdmica. O tempo global da formacao tradicional controlado sé pelo mestre da
lugar ao tempo disciplinar, composto de séries multiplas e progressivas. Os diversos
estdgios sdo separados uns dos outros por provas graduadas. A colocagdo das atividades em
‘série’ permite o controle e a intervengao pontual (de diferenciacdo, de correcdo, de castigo
de elimina¢do) em momentos do tempo. Ai se revela um tempo linear, com os momentos
integrados uns aos outros € que se orientam para um ponto terminal e estdvel. E no centro
da seriacdo do tempo estd o exercicio, técnica pela qual se impdem aos corpos tarefas

graduadas, embora repetitivas € ao mesmo tempo diferentes.

A funcgdo de adestramento do corpo € garantida pelo poder disciplinar que tem o seu

sucesso no uso do exame. Este, por sua vez, combina as técnicas da hierarquia que vigia e
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as da sancdo que normaliza. “E um controle normalizante, uma vigildncia que permite
qualificar, classificar e punir” (Foucault, op. cit.:164). Analogamente ao hospital que
‘permitiu a liberagdo epistemoldgica da medicina’, ou seja, os médicos ganharam poder
sobre o hospital (antes dominado pelos enfermeiros e funciondrios) ao dominarem a
administracdo de exames didrios e continuos, a era da escola ‘examinatéria’ marcou o
inicio de uma pedagogia que funciona como ciéncia, ou seja um mecanismo que liga um
certo tipo de formagdo de saber a uma certa forma de exercicio do poder. Os exames
invertem a visibilidade do poder pelo mecanismo da objetivacdo, fazem a individualidade
ser documentada e transformam o individuo num ‘caso’ cercado por técnicas
documentdrias do tipo ‘nota’. O controle do processo instrucional €, entdo, transferido
daqueles mais imediatamente interessados (o professor e os alunos) para o exame em si,
resume Spolsky (1995). E o caso apropriado quando o objetivo é a aprendizagem por

repeticdo mecanica de uma determinada parte de licdio — um texto sagrado, uma lista a

soletrar, um catecismo, uma tabela de multiplicac@o.

Em suma, o sistema de exames na Francga espalhou-se das escolas catdlicas para as
instituicdes seculares e ganharam em significacdo. A agrégation surgiu em 1766 como um
exame altamente competitivo para a selecdo de professores e o concours générale surgiu
em 1747 como competicdo entre os liceus parisienses. Apds a Revolucdo Francesa, os
exames aumentaram sua importancia e eram vistos nao como forma de controle das massas
mas como forma de permitir a elite educada o acesso ao poder. Napoledo utilizou os
exames como método de controle centralizado do sistema educacional, introduzindo o
baccalauréat em 1808 como método de admissdo para as grandes escolas (que j4 tinham
seus préprios exames de entrada altamente competitivos) e para o servico do governo. A
medida que as linguas modernas foram ganhando importancia na selecdo de servigo

publico, foram também ganhando espaco nos exames de baccalauréat.

Na Inglaterra, os exames universitirios se espalharam na vida publica durante o
século XIX, tornando-se um instrumento importante de politica social. Originalmente, os
poucos alunos graduandos demonstravam seu valor em Disputatio piblicas conduzidas em

latim. Como a Reforma destronou o ensino oral do latim as Disputatio perderam seu valor,
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sendo substituidas por exames escritos. Afinal a primazia do livro didético ja vinha fazendo
efeito havia dois séculos. J4 no meio do século XIX aqueles que se destacassem nos exames
das universidades de Cambridge e de Oxford garantiriam alto status mais tarde na vida
profissional. Para minimizar o sistema de protecionismo, foi utilizada a idéia secular dos
exames chineses, e os exames ingleses ganharam ares democraticos, embora elitistas. Era a
tecnologia primdria sendo empregada na lenta transformacdo da aristocracia em
meritocracia que teria seu auge nos Estados Unidos. O sucesso publico e a proeminéncia
dos exames deram impulso ao triunfo da tecnologia dos testes e exames. Como marca
Luckesi (1996), trata-se da sociedade burguesa aperfeicoando seus mecanismos de controle
através da seletividade escolar e da formagdo das personalidades dos educandos. Spolsky
(1995) ressalta que, j4 em 1877, Latham™® criticava os exames como um poder usurpador
que influenciava a educac¢do ao opacificar a distin¢dao entre educacdo liberal e técnica e
estreitar o alcance da aprendizagem. O ensino na Inglaterra estava se tornando (como na
Franga, segundo Latham) subordinado aos exames ao invés do contrdrio. Inicia-se o auge

do projeto moderno, resultado das idéias iluministas.

Com o iluminismo e a revolucdo francesa, o empirismo e o racionalismo modernos
se concretizam na revolucdo do mundo pratico, econdmico, social, apds ter revolucionado o
mundo cultural. Em outras palavras, o pensamento moderno € representado pela ciéncia,
pela historia e pelas suas técnicas mecanica e politica harmonizaveis e justificdveis com a
metafisica tradicional. E como salienta Amarante (1998: 13), o sujeito individual, racional,
critico e livre acredita no progresso cientifico (particularmente em discursos baseados na
psicologia) e “coloca os educadores numa posicdo ‘autorizada’ e central” de exercicio do
controle que se sofistica como forca legitimadora desse controle. O poder de dominio da
avaliacdo ganha, portanto, cada vez mais espacgo e sofisticacdo na educacdo, sob o efeito de

verdade das relagdes de poder-saber, ou seja, a verdade ndo existe fora do poder, pois €

% Conforme Spolsky, op. cit.: 20, Henry Latham criticava duramente os efeitos dos exames e apontava o efeito
negativo, do que hoje chamamos ‘efeito retroativo’, dos exames sobre a educacdo. Hoje em dia, estudos sobre o
efeito retroativo ndo s6 mostram efeitos negativos ou positivos da instrug@o sobre a avaliagdo, segundo Alderson &
Wall (1993), mas também podem apontar nenhum efeito (Scaramucci, 1999). O que cabe apontar é a continua
tentativa de controle do curriculo escolar através da avaliacdo por exames.
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produzida no interior dos discursos onde se travam as pequenas e cotidianas batalhas pelo
poder-saber (Foucault, 1981).

Contudo, € no final do século XIX, sob a égide de uma disciplina cientifica, a
psicologia, que Freud estabelece seu campo de estudo, a psicandlise, embora ndo
especificasse sistematicamente o seu lugar em nenhum campo do saber ou das ciéncias. O
valor dos estudos de Freud, ressaltam Padovani & Castagnola (op.cit.), estd em ter posto
em relevo o fato de que o homem geralmente age por motivos praticos, econdomicos e
sensuais, e portanto egoistas. Assim fica explicitado o conflito entre os proprios homens, o
conflito com o bem alheio e o bem proprio, a felicidade com a virtude, ja que boa parte da
psique se elabora fora da consciéncia. Os autores ressaltam a importancia dessas
constatacdes na educacdo, na dire¢do e julgamento dos homens, ndo s6 do ponto de vista
que eles nomeiam ‘naturalista’ de Freud, mas também do ponto de vista ético da metafisica
classica (que ndo coincide com o conceito de ética para a psicandlise, segundo o que

entendemos).

A psicanalise aponta para a regido cinzenta, dividida, contraditéria e ambigua da
consciéncia e da subjetividade que pde em xeque a tradi¢do iluminista em educacdo e em
pedagogia. Na consideracdo do inconsciente ndo hé separacdo entre o genuino e o que nao
€, entre o fabricado e o que € auténtico, entre o simulado e o verdadeiro. Dessa forma, Silva

(2001) vé uma organizagao curricular como fetiche, como representacao.

Uma vez que a psicandlise desafia conceitos estabelecidos na educagdo calcada no
‘adestramento dos individuos’ para se adequarem a alguma conformagao social, Millot
(op.cit.) argumenta que uma possibilidade para a pedagogia é se inspirar numa ética da
experiéncia analitica, ou seja, fundar-se sobre a desmistificacdo da funcdo do ideal —
registro do imagindrio, da representacdo. Para Freud, continua a autora, o amor constitui o
motor principal de educagdo, a saber a demanda de amor que a crianga dirige a seus pais ou
educadores. Para conquistar esse amor, a crianga propde ao outro uma imagem enganosa de
sl mesma, uma imagem narcisica e alienante, que abafa o seu desejo. No entanto, a questao

ética da psicandlise se impde quando indaga se o sujeito age em conformidade com o seu
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desejo e o julgamento ético, na perspectiva lacaniana, tem que se apoiar na singularidade

das escolhas do sujeito, resume Castelo Branco (1995).

A questdo que nos importa salientar na construcdo desta tese € a de inicialmente
mostrar como o poder de dominio da avaliacdo ganha seu espaco ao ser praticado por
individuos intencionais e responsdveis, ainda que sem o sucesso desejado. Seu espaco de
controle se expande e a pedagogia de linguas hoje dissemina uma politica lingiiistica
engendrada para beneficiar o anglocentrismo®’, como bem argumenta Phillipson (1992).
Ele afirma que o anglocentrismo associado ao professionalismo (modo de ver os métodos,
as técnicas e os procedimentos da pedagogia do inglés relacionados as teorias de ensino de
linguas como suficientes para a compreensdao e andlise da aprendizagem) legitimam o
inglés como lingua dominante ao racionalizar as atividades e crengas que contribuem para
as desigualdades estruturais e culturais entre o inglés e as outras linguas. De fato, afirma o
autor, o discurso profissional em torno da pedagogia do ingl€s separa a cultura da estrutura

ao limitar o foco da pedagogia as questdes técnicas.

Considerando entdo esta Otica de dar importancia as questdes técnicas, vejamos
como se ddao hoje as praticas discursivas resultantes dessa politica no que concerne a
avaliacdo na educacdo em geral e no ensino de linguas estrangeiras. Efeitos dessas praticas
se fazem sentir no mundo ocidental em geral, e em particular no Brasil. Em seguida no
desenvolvimento da tese, veremos, a partir das nossas consideracdes tedricas sobre o
discurso e o que depreendemos do discurso de nossos protagonistas, alguns modos como

esse sujeito psicanalitico ‘fura’ as praticas de avaliacdo imaginadas por ‘seus especialistas’.

27 . . . . . . N L.
Phillipson assinala que este termo foi criado em analogia com o termo etnocentrismo, o qual se refere a pratica do
julgamento dos outros através dos padrdes de um determinado ponto de vista.
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CAPITULO 2

O DISCURSO DA AVALIACAO EDUCACIONAL E DE LINGUAS HOJE

2.1.0 século XX e a avaliacdo na educacdo e no ensino de linguas estrangeiras

modernas

Lembramos, com Foucault (1997: 50), que o objeto de discurso emerge de
condicdes histéricas para que dele se possa falar, estabelecer com ele relacdes de
semelhanca, vizinhanga ou afastamento. O discurso circunscreve o objeto numa formacgao
assegurada “por um conjunto de relacdes estabelecidas entre instancias de emergéncia, de
delimitacdo e de especificacdo”. Essas relagdes sao estabelecidas entre instituicdes, formas
de comportamento, processos econdomicos e sociais, sistemas de normas, técnicas, modos

de caracterizagdo e tipos de classificacao.

Em relacdo a pedagogia, Luckesi (1996) ndo se refere ao discurso, mas resume que
seu efeito, o modelo social liberal conservador, produziu trés pedagogias diferentes embora
relacionadas entre si € com o mesmo objetivo de conservar a sociedade numa configuracao
geral imutdvel, desigual, embora proponha igualdade sem promover nada além de
renovacdes internas ao sistema. Estas pedagogias sdo a tradicional, a tecnicista e a
escolanovista ou renovada. A pedagogia tradicional, hd séculos fazendo efeito, estd
centrada no intelecto, na transmissdo de contetidos e na pessoa do professor. A tecnicista
estd centrada no exagero do uso de meios técnicos de transmissdo e apreensdo dos
conteddos e no principio do rendimento. A pedagogia escolanovista estd centrada nos
sentimentos, na espontaneidade da producdo do conhecimento e no educando com suas

diferencas individuais.*®

28 . P . . . ~ . . o~
Vale conferir a andlise discursiva na dissertacdo de mestrado de Nascimento (2001) sobre o sistema de avaliagdo
emancipatéria de uma escola brasileira que utiliza a pedagogia de Freire.
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Utilizando-se do discurso da pedagogia tecnicista, a evolu¢do dos exames nos
Estados Unidos aconteceu paralelamente a da Europa com exames orais a principio e
escritos apds 1857, em reacdo a problemas levantados pelos exames orais. A agéncia do
exame fixou-se, entdo, na Inglaterra, Franca, Prassia e Estados Unidos como instrumento
essencial no controle da educacdo e da certificacdo de qualificacdo para empregos e
continuacdo da educagdo. Tecnologicamente, se configurou na forma escrita, através de
ensaios e respostas abertas. A incerteza propria a manipulacdo do sistema, trouxe a baila a

necessidade da quantificacdo.

Na Franca e em Portugal surge o estudo da chamada Docimologia®’, nas primeiras
décadas do século XX, ciéncia do estudo sistemédtico dos exames, em particular do sistema
de atribuicdo de notas e dos comportamentos dos examinadores e examinados (De
Landshere, 1976). Esta surgiu como critica a confianca exagerada nos métodos tradicionais
utilizados nos exames e pautou-se por duas grandes linhas mestras: a Docimologia cléssica
ou negativa e a Docimologia experimental ou positiva. A cldssica privilegiava o
aperfeicoamento das técnicas de construcdo dos instrumentos de avaliacdo e de andlise de
resultados. A experimental centrava-se na avaliacio como um comportamento, ou seja,
procurava determinar experimentalmente os mecanismos que interviam na decisdo
avaliativa, como por exemplo: discrepancia entre situacdes de exame e entre critérios de
aplicadores, reacao dos aplicadores e dos submetidos ao exame. Com a Docimologia, que
teve ampla repercussdo também nos Estados Unidos, caracteriza-se a instrumentalidade
cientifica do processo avaliativo, ja que a avaliacdo educacional formal estava intimamente

associada a utilizagao de testes, afirma Depresbiteris, (1989).

Voltando aos anos de 1838 a 1850 nos Estados Unidos, Ebel (1972) relata um

sistema uniforme de aplicacdo de testes proposto por Robert Mann em reacdo a uma

¥ A investigagdo docimolégica teve inicio com os estudos de Piéron e Laugier que atribuiam a instabilidade das
avaliagdes as diferencas inter e intra-individuais e a imprecisdo dos testes. O termo foi proposto por Piéron, em
1922, a partir dos termos gregos: dokimé, que significa prova, exame; e logos, palavra, razdo; logo: discurso
cientifico (Hadji, 1994).



49

controvérsia entre ele e os comités das escolas americanas sobre a qualidade da educagdao
das escolas publicas de Massachussets. O resultado da experiéncia feita com uma amostra
das escolas publicas de Boston reforcou as criticas de Mann. Ele sugeriu principalmente
substituir os exames orais pelos escritos, utilizar maior quantidade de questdes especificas
ao invés de poucas questdes gerais, buscar padrdes escolares mais objetivos. Esta teria sido,
avaliam Worthen & Sanders (1987), a tentativa precursora de medir objetivamente o
rendimento dos alunos para avaliar a qualidade do sistema escolar em larga escala. Entre
1895 e 1905, J. M. Rice™ desenvolveria os primeiros testes objetivos e proporia a
padronizacdo dos exames. Seus estudos comportavam a constru¢do, o uso € a correcao de
testes objetivos; a construcdo, o uso e a correcdo de testes dissertativos e a busca de
diferencas entre estes dois tipos de teste, na funcdo de medir, predizer, classificar e avaliar.

Em 1904, Thorndike propde o uso de escalas, ‘objetivas, absolutas’.

Nas décadas de 1930 a 1950, ganha impulso o periodo da avaliagdo de
aprendizagem, expressao cunhada por Tyler. De outra maneira, ele inicia nos Estados
Unidos uma reacdo a idéia de mensuracdo s6 por testes com o Estudo dos Oito Anos de
Tyler e Smith, os quais sugeriam uma variedade de procedimentos como forma alternativa
de coletar evidéncia do rendimento do aluno numa perspectiva longitudinal e relativa aos
objetivos curriculares. Tais procedimentos seriam, por exemplo, testes, escalas de atitude,
inventdrios, questiondrios, fichas de registro de comportamento etc. Conforme
Depresbiteris (op. cit.), Tyler acredita que a educagdo tem o objetivo de modificar
comportamentos €, logo, ndo hd como observd-los sem utilizar vérios instrumentos
atrelados a um objetivo. A critica dos especialistas ao modelo de Tyler aponta o seu
desvinculamento de um processo continuo e sistematico para o qual concorrem julgamentos
de valor. Depresbiteris (1989;1997) destaca também os estudos de Bloom em 1963, a quem
poderiamos chamar de defensor dos ideais escolanovistas na drea da avaliacdo
predominantemente técnica. Bloom defende a aprendizagem para o dominio e a educacdo
continua e também a premissa de que a aptiddo determina o ritmo de aprendizagem, em

reacdo a idéia de curva normal. Além disso, faz a distingdo marcada entre processo de

% Worthen e Sanders (op. cit.)
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ensino-aprendizagem, cuja intencdo € preparar o estudante e o processo de avaliacdo, ou
seja, € verificar se o estudante se desenvolveu da maneira esperada. Ele defende os testes de

diagndstico sem nota para saber até que ponto o estudante dominou a unidade de ensino.

A essa altura ressalvamos que a literatura sobre a teoria da avaliagdo da
aprendizagem vai se tornando tdo vasta como quase impossivel de apreender. Como
resultado de um intenso trabalho de manutencdo da hegemonia americana, a fazer efeito
importante no Brasil, segundo o nosso entendimento, o pensamento americano prepondera
na area da avaliacdo. Vejamos, por exemplo, o estudo de Sousa (1997), que faz um
levantamento de diversos autores que propdem modelos para a questdo da avaliacdo de
aprendizagem: Tyler, Taba, Ragan, Fleming, Popham, Bloom, Hastings e Madaus,
Gronlund, Ausubel, Novak e Hanesian. Em sintese, ela ressalta que “em termos tedricos, a
tendéncia € conceber a avaliacio como processo de julgamento do desempenho do aluno
em face dos objetivos educacionais propostos” (p.44). A avalia¢do envolve ainda, segundo
um consenso dos autores: (1) a caracteristica de ser mais abrangente do que a medida e
envolver etapas continuas de trabalho (da definicdo dos objetivos a apreciacdo dos
resultados obtidos); (2) o desenvolvimento é amplo e continuo com o uso de procedimentos
diversificados; (3) a funcdo € de diagnosticar, retroinformar e favorecer o desenvolvimento
individual do aluno; (4) ha envolvimento dos professores, alunos, pais € administradores.
Sousa (op.cit.) aponta, porém, que a base para tais estudos é uma dimensdo da pedagogia
tecnicista, oriunda da teoria geral da administragcdo, a partir de padrdes de racionalidade,
eficiéncia e reducdo de gastos. Evidentemente, faz efeito a filosofia positivista da eficiéncia
(Lyotard, 1979/1998°") que legitima o desempenho. Este é definido por uma relagcdao
insumo/produto (input/output), cujo sistema é presumivelmente estavel, obedecendo a uma

trajetdria regular através da qual pode-se antecipar o produto (output).

31 . P .~ g s
Referimo-nos aqui a2 5 edicdo brasileira.
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Temos, em suma, o que MadausSz, chama o desenvolvimento da tecnologia da
avaliacdo traduzida em testes, que ele critica, da mesma forma que Luckesi, como ndo-
neutra. Para ambos, essa tecnologia € a traducdo de uma concepcao tedrica da sociedade.
Historicamente, os testes e exames sdo mecanismos de controle e poder profundamente
incrustado na educag¢do, no governo e no comércio. A servico desses mecanismos estao a
medida (proposta por Thorndike) e a padronizagdo (proposta Rice entre 1895-1905). Estas
sdo aplicdveis , inclusive a definicao de inteligéncia medida através de escala (a partir dos
estudos de Binet por volta de 1916). Estes estudos de Binet marcam o inicio da psicologia
associada a psicometria prometendo o alcance cientifico da objetividade e da

imparcialidade.

Lemann, (1999) mostra que, com o final da Segunda Guerra, surge nos Estados
Unidos, a idéia de um censo de habilidades, um projeto de Henry Chauncey criado em
1945, o qual pretendia ser vasto e cientifico de modo a categorizar, separar e encaminhar
toda a populacdo americana. Nascia o teste SAT, utilizado durante o ensino médio para
selecionar quem iria para as universidades e quem ndo iria. Toda uma industria de exames
foi criada e cresceu para legitimar a meritocracia americana e lancar o modelo
internacionalmente. O que se observa de modo geral, entdo, é que a avaliagdo vai se
ampliando, englobando diversas atividades, e exercendo papéis cada vez mais tecnicamente
definidos, na busca de aprimoramento das praticas que controlam a qualidade educacional:
(1) servir de base para tomada de decisdes e politicas escolares; (2) julgar, verificar o
aproveitamento dos alunos; (3) avaliar os curriculos e programas; (4) avaliar os professores

e as disciplinas; (5) credenciar escolas (prestacdao de contas e responsabilizacdo).
2.2. A maximizacao do controle da educaciao
A preocupacdo americana por oportunidades educacionais apdia e legitima uma

politica publica da avaliacdo do ensino, que chega ao ensino superior no Brasil em 1993

com o PAIUB (Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras). Nas

2 Conforme Spolsky (op.cit.) sobre a obra de Madaus de 1990: Testing as a Social Technology em The inaugural
annual Boise lecture on education and public policy. Boston: Boston College.
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palavras de Sousa (1999: 91), ‘o Ministério da Educag@o ja consolidou um Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB)’ e vem implantando, a partir de outubro de 1996,
um sistema nacional de avaliacdo do ensino superior, cujo componente mais controvertido
¢ o Exame Nacional de Cursos (Provao). A nova legislacdo de Diretrizes e Bases (LDB) de
1996 estabelece o limite de periodo para credenciamento das instituicdes de ensino superior
(IES) e a sua dependéncia a afericdo de desempenho para manuten¢do do credenciamento.
Forma-se uma cadeia de afericbes de desempenho: da institui¢do, do professor, dos

curriculos, das disciplinas e dos alunos.

Interessante € notar como se torna necessario desdobrar as defini¢des,
conceituagdes, dimensdes, para dar conta dos deslizes de interpretacdo que desafiam a
‘ciéncia’ da avaliacdo a ponto de levé-la ao grau maximo da especializa¢do, como se vé na
literatura sobre avaliacdo e em especial nos textos de um curso de especializagdo em
avaliacdo realizado no Brasil*>. Em nome dessa jovem °‘ciéncia’, os pesquisadores da
avaliacdo educacional procuram legitima-la através do controle de todo o processo
educacional: auxiliar o ensino e orientar a aprendizagem; obter informagdes sobre o
professor e a instituicdo educacional; servir como instrumento para emissao do certificado
de conclusdao do curso e dependendo do caso, variam seus principios orientadores,
finalidades, metodologias e resultados esperados. Esse campo também busca abranger
dimensdes quanto ao agente avaliativo: interna e externa, auto-avaliacao e hetero-avaliagao;
quanto ao tipo de dado utilizado: qualitativa e quantitativa; quanto ao objetivo com que €
realizada: diagnodstica, formativa e somativa; e quanto ao tipo de decisdo a tomar: de
contexto, de insumo, de processo e de produto. Procura ainda relacionar-se a conceitos tais
como: identificacdo clara do objeto a avaliar (politica, programa, procedimentos, ensino,
aprendizagem); explicitacdo dos objetivos ou propdsitos da avaliacdo; defini¢do, obtengao,
andlise e interpretacdo de dados ou informacdes necessdrias; indicacdo do que serd

considerado sucesso ou ndo-sucesso em relacdo ao objeto de avaliacdo; estabelecimento de

* Dados retirados dos mapas de informagdo do Curso de Especializacio em Avaliacio a Distdncia — UNB —
Faculdade de Educacdo e Catedra Unesco de Educacdo a Distancia, 1997. Este curso de especializacdo Lato Senso
foi o primeiro curso a distincia oferecido aos professores e técnicos de instituicdes superiores, para atender a
provével necessidade de especialistas em avaliagdo neste momento de expansdo da cultura da avaliacdo do ensino
no Brasil.



53

relagcdes entre fatos, fendmenos e experiéncias observados ao longo da avaliacdo e os
resultados obtidos; identificacdo de efeitos ndo planejados ou ndo esperados; realizacdo
continua de revisdo dos processos e resultados; julgamento do valor, beneficios ou utilidade

social do objeto da avaliacdo e da prépria avaliacao.

Essa cadeia de afericoes de desempenho tem de ser nomeada, definida, explicada
porque vai se sofisticando. Seus pesquisadores formam a categoria de especialistas que
formulam o novo discurso: criticam os testes e exames elaborados pelos professores no
processo pedagdgico com a fun¢do de disciplinar, controlar, punir, classificar. Propdem, ao
invés, a funcdo de avaliar a qualidade dos resultados da aprendizagem, diagnosticar,
motivar. Como ressalta Coracini (1997), os especialistas, pedagogos, lingiiistas aplicados,
metoddlogos, etc., no fundo tentam interpretar a tendéncia a diversidade, buscando

apresentar alternativas “novas” para o ensino/aprendizagem.

2.3. A primazia da comunicacio e seus efeitos na Lingiiistica Aplicada ao ensino e

avaliacao de linguas

Focalizaremos as implicagcdes que nos interessam em relacdo a avaliagdo da
aprendizagem da LE na teoria comunicativa no ensino de linguas estrangeiras,
particularmente no ensino do inglés. A teoria da comunicacdo, o ponto nodal da abordagem
de ensino/aprendizagem de LE em voga no mundo ocidental a partir dos anos 70, passa a
ser amplamente discutida, utilizada e definida. Na Europa, particularmente na Inglaterra,
desenvolve-se a nocdo do ensino comunicativo de linguas. A relacdo entre lingua e
sociedade leva ao estabelecimento da Sociolingiiistica, ela prépria de natureza
interdisciplinar. A sua questdo decisiva € o modo como considerar o que € socialmente
constitutivo da linguagem. Ao afirmar que a lingua é um fato social, Saussure havia
estabelecido a dicotomia do social (abstrato) e o concreto (individual) através dos conceitos
Lingua/Fala (Langue/Parole). O problema € que ao estritamente lingiiistico somam-se
premissas sociais, atitudes, convic¢des, que fazem parte da linguagem e da comunicagio,

resume Orlandi (1996).
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Nos Estados Unidos, Chomsky (1965), apoiado na ldégica e no inatismo
anticomportamental, cria o conceito de competéncia aliado ao conceito de desempenho.
Hymes (1970) reformula o conceito com o nome de competéncia comunicativa de modo
que esta dé conta do comportamento de um locutor real, em uma situagao real, ao lado da
competéncia propriamente lingiiistica. No universo da pedagogia de linguas, com base nas
concepcoes de Hymes, surge o Conselho da Europa para regulamentar as demandas dos
interessados em aprender o discurso do dia-a-dia das linguas estrangeiras e com ele o
desenvolvimento do Curriculo Nocional/Funcional (Wilkins, 1976). Em seguida, surge no
Canada o quadro tedrico de Canale & Swain (1980), modificado mais tarde por Canale
(1983), numa proposta de aplicacdo da teoria comunicativa a pedagogia de linguas (ensino,
avaliacdo, desenvolvimento de materiais e cursos etc.) que passa a ser uma referéncia

importante para o ensino de inglés como LE.

Porém, como ji4 mencionamos, a no¢do de competéncia comunicativa faz aflorar
ainda mais equivocos ao confundir estado (competéncia) com processo (desempenho).
Pécheux & Gadet (1977/1998:9) ressaltam que o sujeito (légico-natural moderno)
considerado nesse caso € justamente aquele que realiza a contradicdo da lingiiistica porque
realiza a sintese “entre a lingua-abstracdo do logicismo e o individuo do sociologismo”. A
Sociolingiiistica realiza a descricdo entre o falar e o sistema da lingua mas ndo pensa a sua
constituicdo, enquanto processo histérico-social. O que veremos em nossa andlise € que as
multiplas vozes do discurso cientifico com seu efeito persuasivo e influente repassam para
os professores avaliadores as proprias contradi¢des nos variados modelos de ensino e

avaliacdo e nas denominagdes desses modelos.

A partir da nog¢do de competéncia comunicativa no discurso profissional da
pedagogia de linguas, circulam sentidos tais como: (Lynch, 1996:3): “a comunicacdo
permite que o(s) outro entenda(m) a nossa mensagem, seja factual, seja de opinido ou
emoc¢ao”. Da mesma forma que se quer informar, se quer também divertir, agradar ou

enganar o ouvinte ou leitor, por exemplo. Para isso é necessdria uma audiéncia: “ouvimos e
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falamos em interagﬁo34 com parceiros (partners)’. A maior parte dos estudos sobre a
avaliagdo da competéncia comunicativa se encontra dentro da visdo de que a comunicacio
“¢ a execucdo de um cdodigo e de um jogo de regras sociais prontos a empregar” (Springer,
1998: 77). A produgdo oral envolve a construgdo e execucdo da mensagem sob a limitacao

das condic¢des de processamento e reciprocidade, argumentam Johnson & Johnson (1998).

Contudo, as avaliagdes de desempenho sdo propostas para se reduzir o conflito entre
os objetivos da aprendizagem de LE e os critérios docimoldgicos vigentes. A questdao
pedagdgica que vinha fazendo efeito (e continua até hoje) era basicamente estruturalista e o
conhecimento da lingua se dividia em elementos lingiiisticos e habilidades. Devido a
discussdo competéncia/desempenho introduzida no contexto angléfono, Bachman (1990),
preocupado com a eliminagao da divisao estruturalista, propde o termo proficiéncia para se
referir 2 competéncia em geral ligada ao desempenho através de testes. Profici€ncia para ele
significa a capacidade lingiiistica-comunicativa, ndao importando onde, como e sob quais

condicdes a lingua foi aprendida.

Vale notar que em 2000, esse autor ressalta que a pesquisa na drea de testes havia
sido largamente dominada pela hipétese de que a proficiéncia em linguas consistia de um
unico traco e uma metodologia de pesquisa quantitativa e estatistica em efeito desde os
anos 60. Aponta que nos anos 80 os problemas e preocupacdes dos testes de lingua se
abriram para outras dreas da Lingiiistica Aplicada, a partir da expansio da proposta tedrica
da competéncia comunicativa e seu conseqiiente bombardeio por criticas. Dai a demanda de
testes também comunicativos. Instalam-se discussdes sobre autenticidade e desempenho

nos testes aliadas ao problema da integrag¢ao das habilidades ai implicitas.

Um ensaio importante na literatura de avaliagdo comunicativa em segunda lingua no

contexto angléfono é o de Wesche (1983) com relacdo aos testes de desempenho. Estes,

34 . . N . - - .

Na abordagem discursiva entendemos, com Pécheux (1990), que as coisas a saber ndo sdo aprendidas por
interagcdo, mas sio tomadas em redes de memdria que dao lugar a filiagdes identificadoras. Na intersubjetividade, a
interacdio € simbdlica, as relagdes sdo transferenciais e, por natureza, sdo conflitivas, contraditérias, como veremos
na Parte II.
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para refletir a competéncia comunicativa t€m que comportar os seguintes tragos propostos
por Morrow (1981): que nenhum tipo de teste entdo discutido seja de itens isolados ou de
itens integrados; possa medir os tracos de uso da lingua, que por si sés nao sao
mensuraveis; ter como base a interacdo; ser imprevisivel; estar baseado num contexto
(lingiiistico e situacional); ter um propdsito; estar baseado no desempenho (ndo na
competéncia); ser auténtico. Tais tracos devem estar aliados a questdes técnicas de
validade, confiabilidade® , objetividade, extensao e distribui¢cao dos objetivos, referéncia a

critério, na crenca de que seria possivel e valeria a pena medir a proficiéncia comunicativa.

Porém, como Morrow, a autora ressalta que todas as sugestdes ndo podem ser
atendidas por razdes praticas, uma vez que seria impossivel um teste comunicativo ‘ideal’.
Alvos de contradicdes nunca resolvidas, os especialistas, tais como Douglas (1995), e
Shohamy (1995), fomentam cada vez mais a busca da especializacdo e profissionalizacao
do desenvolvimento e uso de testes de desempenho. Seus esfor¢os visam primordialmente
aos testes de proficiéncia ligados aos certificados conferidos internacionalmente. Nesse
caso sdo discutidas defini¢cdes de niveis de acordo com a situacdo na qual a LE vai ser
usada, para quais atividades, a quais topicos se referird, para que fungdes e em quais formas
lingiifsticas. O desafio ndo se pde somente para as enunciagdes escritas, mas
primordialmente para as enunciagdes orais, j4 que sdo ainda vistas como ‘habilidades’

compartimentadas de modo estanque.

2.4. Um foco na enunciacao oral

Enquanto a avaliacdo educacional em geral buscava no meio escrito a objetividade
que os instrumentos orais nao garantiam, a especificidade da aprendizagem de linguas
modernas estrangeiras exigia um movimento contrario — do escrito para o oral. O

movimento reformista do final do século XIX € decisivo para a retomada da importancia do

3 Confiabilidade (ou fidedignidade) refere-se, em linhas gerais, a estabilidade de resultados dos instrumentos de
medida, ou seja, o grau de consisténcia dos mesmos, quando usados repetidamente. Validade significa a exatiddo
com que um instrumento mede o que pretende medir. Ambos os conceitos sdo estimados e ndo diretamente
medidos. Ressalvamos que para o desenvolvimento de nossa tese ndo € de interesse desdobrar esses conceitos.
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ensino oral de linguas estrangeiras e para a independéncia da drea de estudos praticos de
linguas. Howatt (1984) relata que o movimento fundou-se sobre trés principios bésicos: a
primazia da fala, a prioridade de metodologias orais nas salas de aula, o uso de textos com
sentencas em conexao, em lugar de sentengas soltas para favorecer associagdes (de acordo

com a psicologia associacionista emergente por volta de 1880).

Uma abordagem cientifica irrecusdvel era oferecida pelo movimento em relagdo a
fonética. Os estudiosos Passy, Sweet, Jespersen e Vietor criaram a IPA (International
Phonetic Association) em 1897 e seu c6digo de transcri¢do. Inicia-se uma época de rigor de
especialista buscando precisdo, completude e rigor cientifico, discurso que busca
penetragdo na sala de aula. A eloqiiente exigéncia de treino profissional dos professores
tanto nativos quanto ndo-nativos partiu do inglés H. Sweet (1845-1912), criador de uma
abordagem da lingiiistica aplicada ao ensino’® de linguas através da obra The Practical
Study of Languages, publicado em1899 (Howatt, 1984). Segundo Howatt, Sweet era tdo
aficionado pela fonética quanto era nacionalista. Para ele importava a precisao da

prontncia, ja que alegava que esta era o fundamento do ensino bem sucedido de linguas.

Um pouco anterior, porém contemporanea aos estudos de fonética, a exemplo da
abordagem natural originada nos trabalhos de Pestalozzi (1746-1827), surge a necessidade
de um método sistemadtico para o ensino de linguas que nao fosse pedante, como se figurava
o ensino de linguas cldssicas, e que nao prometesse mais do poderia cumprir. Essa idéia
fundamentou o que viria a ser o Método Direto, ou de conversagio, isto é, a representacao
de que aprender uma outra lingua ndo € um processo racional que pode ser graduado em
niveis e passos compondo um programa pronto para aprender através de exercicios e
explicacdes. E sim, um processo intuitivo derivado da capacidade humana natural que é
acordada a partir das condi¢des propicias, dizem seus divulgadores. Essas idéias ganham
ares de discurso cientifico com os estudos em fonética. O problema é que a Lingiiistica

Aplicada e o Método Direto, se estruturando juntamente, apresentaram aos professores de

inglés uma visao de lingua que, tendo a Inglaterra e os Estados Unidos como referéncia,

% Segundo Howatt (op. cit.) a terminologia ‘Lingiiistica Aplicada’ é definida mais tarde na América.
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centraram sua preocupacdo em abstracdes psicolingiiisticas. Consideraram, muito menos do
que deveriam, as questdes educacionais e levantaram poucas questdes sobre os contextos

social, cultural e politico da educag@o de maneira critica, alega Pennycook (op. cit.: 142).

O inicio dos anos 60 marca, a ‘idade de ouro’ dos exames padronizados (Savignon,
1983:242). O exame oral, porém, perdeu status durante essa era por apresentar a dificuldade
de ser medido. Contudo, voltou a desafiar o que Spolsky (1995) chama de era “pés-
moderna” também nomeada por ele em 1977, era “sociolingiiistica-integrativa” dos
exames® . Segundo o autor, essa abordagem aceita a contradi¢do intrinseca as escolhas
bindrias, ou seja, hd uma tensao entre duas grandes forcas: a pratica e a ideoldgica. Fatores
fundamentais de ordem prética sdo as exigé€ncias institucionais de gestdo do tempo e do
dinheiro alocados para os testes (feasibility). Outro fator, também do contexto institucional,
€ a sua adequacgdo aos objetivos (usability). E um terceiro fator € a “inevitdvel incerteza e o
provavel erro” de todas as tentativas de medida da capacidade humana (reliability), (p.356).
Na pés-modernidade, diz o autor, a abordagem dos testes tem de aceitar que ndo ha
escolhas bindrias e os trés fatores contraditérios em si, sdo igualmente importantes. Sobra-
lhe apelar para as questdes éticas do uso dos testes, conforme também admite Bachman
(2000). Uma vez que incerteza € inevitdvel, um posicionamento ético seria estarmos atentos

para os seus usos e seus efeitos.

Spolsky (op. cit.) relata que teria sido Carroll, em 1954, o primeiro a sugerir a
medida das habilidades orais em linguas estrangeiras para exames de admissao as escolas
superiores, embora ndo tenha sido ouvido na época. Uma comissdo”’ examinou um

questiondrio que incluia 3 espécies de testes: um ditado de 10 minutos, a reproducdo por

%7 Nesta obra de 1995, Spolsky revisa a sua prépria historiografia da avaliacio (através de testes) em Lingiiistica
Aplicada. Ele admite ter mudado os nomes que dava aos periodos desde a primeira publicacio em 1977. Até
recentemente, ele considerava que houvesse 3 perfodos ou abordagens nomeadas por ele pré-cientifica ou
tradicional, cientifica ou moderna e pos-moderna.

* Conforme Spolsky, esta informacdo contida em um artigo em mimeo nao publicado, foi-lhe passada em
comunicag¢do pessoal.

* Comissio designada em 1913, pelo Committee of Modern Language Teachers of the Middle States of Maryland
que consultou milhares de escolas.
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escrito de um texto lido pelo examinador e respostas por escrito as perguntas feitas
oralmente pelo examinador. Ora, apesar do teste ndo ser realmente oral, a comissdao
acreditava que o candidato sO passaria se tivesse recebido muita instru¢do oral. Um plano
anterior de exame individual da produgao oral e da pronincia foi considerado impraticdvel.
Prevaleceu ali, e até hoje — como se observa nos exames vestibulares’’, a forma mais

pratica em lugar da desejavel: o uso do lapis e papel.

Como resultado, as dimensdes consideradas para testes orais ‘objetivos™!
representadas isoladamente tais como, precisao fonética no nivel do som, da palavra e do
sintagma e também entonagdo, acentuacdo, elisdo; controle da estrutura (morfologia e
sintaxe); estilo (o controle de expressdes idiomaticas e nuangas) e fluéncia (definida como
continuidade, auséncia de pausas impréprias, auséncia de falsos comegos ou false starts)
encontravam dificuldades de serem colocadas em prética, fomentando a eterna discussdao
entre validade, confiabilidade ou fidedignidade nas discussdes sobre medidas de itens

isolados ou integrados (Carroll, 1961).

Por volta do final dos anos 30, na Universidade de Colimbia, havia interesse por
escalas de progresso lingiiistico que refletissem o curriculo como um todo e ndo das
habilidades em separado como sugerira Thorndike. Spolsky relata que, em 1938,
Sammartino publicou a escala com a qual avaliava seus alunos graduandos de francés. Os
niveis 6 e 7 eram considerados somente para os alunos que estariam se diplomando. Ainda
sem a precisdo exigida nas futuras escalas a serem criadas, esta é com certeza, segundo

Spolsky (op. cit.), a predecessora:

1. Habilidade de pronunciar todos os sons elementares de palavras simples e
ler sentencas com correta inflexdo, entonagdo, enunciacdo, e pronincia.
2. Habilidade de responder a questoes simples quando ndo hd dificuldade de

vocabuldrio ou de idéia.

40 . . . . , L, . .

Referimo-nos aos exames de entrada na universidade em diversos paises e também no Brasil. Podemos também
afirmar que nesta atual era da avaliagdo em instauracdo no Brasil, o exame de linguas estrangeiras para os Cursos
de Letras se configura como verdadeiro desafio para o Exame Nacional de Cursos.

! Relatado em 1956, por Sapon, diretor do Committee of Tests of the Northeast Conference on the Teaching of
Foreign Languages ( Spolsky, op.cit)
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Habilidade de ler prosa mais longa e poesia de maneira inteligente e clara.
Habilidade de falar durante 5 ou 10 minutos (preparados) sobre um topico
simples ou sobre algo visto ou ouvido.

Habilidade de se engajar em conversagdo didria.

Habilidade de falar em francés quase perfeito sobre um topico avangcado
anteriormente preparado, tais como o estilo de Vitor Hugo, a pintura de
Renoir etc. e também estar preparado para responder perguntas sobre o
topico.

7. Habilidade de participar em discussoes com nativos franceses sobre um
topico definido tal como literatura, economia, politica, etc. 2

N

AN

Tanto nos Estados Unidos, quanto na Inglaterra foi primordial o papel da Segunda
Guerra Mundial no desenvolvimento do controle da expressdo oral através de testes e na
reafirmagdo da preocupagdo com as habilidades lingiiisticas ndo académicas. A primeira
tentativa de medir a compreensdo oral em escala de desempenho para os exames do
exército foi proposta por Walter Kaufers (1944) (Spolsky, op.cit: 104) que veio a

influenciar na elaboracdo da escala FSI*:

0 Ndo consegue compreender a lingua estrangeira

1-5  Consegue apreender uma palavra aqui e ali e ocasionalmente infere
sentidos gerais

6-10 Consegue compreender perguntas comuns e responder a transagoes
rotineiras envolvidas em viagens independentes ao exterior

11-15 Consegue compreender conversas comuns sobre topicos ndo-técnicos
ajudado por repeticoes ocasionais ou reafirmacdes parafrdsticas.

16-20 Consegue compreender falas populares de rddios, filmes, conversagoes
telefonicas e variagoes dialetais menores sem dificuldade.

Devido a intensificacdo da Guerra Fria em 1952, o governo americano criou a escala
FSI para especificar critérios para a aplicagdo de testes em linguas estrangeiras dos oficiais
a servico no exterior. Entre 1954 e 1965, os esforcos do governo em desenvolver
instrumentos objetivos chegam as escolas. Formaram-se comités e associacdes para definir
critérios, objetivos e especificacdes, montar baterias de testes, treinar especialistas, etc. para

5 linguas estrangeiras (francés, espanhol, italiano, russo e alemao). As discussdes causaram

42 ~ . N
Tradugdo nossa, extensiva as outras escalas.

* Escala criada pelo Foreign Service Institute e hoje conhecida como Federal Interagency Language Roundtable
Scale.
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mudancas estilisticas na terminologia, ou seja, o que antes era chamado de teste de
qualificacdo, passa a ser chamado de Teste de Proficiéncia em Lingua Estrangeira. E outras
modificagdes sdo propostas: compreensdo oral (aural understanding) passou a ser
compreensdo auditiva (listening comprehension); andlise lingiiistica (language analysis)
passou a ser lingiiistica aplicada (applied linguistics) e civilizacdo (civilization) foi
adicionada a cultura (culture). As qualificacdes de producdo oral ficaram, entdo, assim

especificadas (Spolsky, op.cit.: 187):

Minima: habilidade de ler em voz alta e falar sobre tdpicos previamente
preparados (por exemplo, para situacoes em sala de aula) sem hesitacoes obvias, e
de empregar expressées comuns necessdrias para ‘se virar’ no pais estrangeiro,
falando com uma proniincia compreensivel ao nativo.

Boa: Habilidade de falar com o nativo sem erros muito evidentes e com um
comando de vocabuldrio e sintaxe suficientes para expressar seu pensamento em
conversas normais com pronincia razoavelmente boa.

Superior: Habilidade de falar fluentemente, aproximando-se da fala do nativo no
vocabuldrio, entonacdo e proniincia. Habilidade de trocar idéias e estar a vontade
em situagoes sociais.

Um uso mais recente e reconhecido de atestacdo da proficiéncia oral no ensino de
LE &, por exemplo, a Entrevista de Proficiéncia Oral da ACTFL/IRL* que, segundo
Omaggio (1986), foi criada nos Estados Unidos com o intuito de se constituir padrdes de
proficiéncia nacionalmente reconhecidos para o ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras. Este padrido de entrevista apresenta uma escala descritiva, que a autora
apresenta integralmente no livro, e € a que tem servido como exemplo para a construcio de
muitas outras escalas de niveis, aponta a autora. O que percebemos € que nessas escalas
geralmente impera a referéncia ao falante nativo e a um dialeto neutro, idealizado num

conceito abstrato denominado como “nativo educado”.

O quadro de referéncias do Council of Europe (Conselho da Europa) de 1994 utiliza

como fonte para a construcdo de suas escalas e descritores aproximadamente 30 outras

* American Council on the Teaching of Foreign Languages/Interagency Language Roundtable.
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escalas j4 estabelecidas no mercado da avaliacao, lembrando que aqui estamos enfocando a
oralidade. Dentre os tipos estdo escalas globais de competéncia geral em expressdo oral,
escalas para diferentes atividades comunicativas, escalas para as quatro aptidoes de base,
escalas analiticas para a avaliacdo oral, e quadros de referéncia para os critérios de
conteddo de programas e da avaliacdo das etapas do ensino/aprendizagem. Dentre as vérias
criticas ja existentes as escalas, destacamos a de dois dos colaboradores desse quadro de
referéncias, Coste & Zarate (1997): como o referente € o falante nativo ideal, como definir
o que seja fluéncia e pronincia adequadas para um falante estrangeiro? Nao obstante,
ressalta Rajagopalan (1998), pressupomos, com os lingiiistas modernos, que haja uma
lingua madura e estdvel que d4 uma identidade pura, integra e totalizada ao seu falante. Ele

passa a ser, entdo, o possuidor dessa lingua.

Cabe ressaltar o importante papel do conceito de “interlingua” na polémica da
lingua do nativo versus a lingua do estrangeiro. Selinker criou este termo simbdlico em
1972 e voltou a discuti-lo em 1992. Preocupado basicamente com o fendmeno da
transferéncia da Lingua 1 para a Lingua 2, ele viu seu conceito ser debatido como ‘o
conhecimento de uma lingua como norma que d4 base de mensuracao para outras formas de
linguagem’ ao invés do que propds, ou seja, os usudrios da segunda lingua possuem um
tipo diferente de conhecimento da lingua que pode levar a vérias formas de estabilizacdo ou

fossilizacao.

Alem disso, no esteio da critica ao falante nativo ideal®, Perren j4 apontava em
1968 os problemas bdsicos que pareciam ndo ser considerados quanto a avaliagdo da
producdo oral. Dentre as criticas estariam: a tendéncia vigente em considerar, no
ensino/avaliacdo de fonética, o parametro do falante nativo (o que quer dizer a habilidade
de nativo); a pedagogia de ensinar por partes, do mais fécil para o mais dificil, ou mais util

para o menos Uutil além da confusdo das convencdes lingiiisticas e educacionais que se faz

45 . . ~ 2
Voltaremos a discutir essa no¢do no capitulo 7.
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entre o que ensinar primeiro, a fala ou a escrita (a oralidade®® ganhou complexidade
enquanto a escrita passou a ser mais respeitada no meio académico). No caso da
compreensdo oral, ele se pergunta, que pronincia empregar? Do falante nativo? Qual
nativo? Quais variantes utilizar? Onde entram os conhecimentos anteriores influenciando a
compreensdao? Vale observar a contradicdo ressaltada pelo autor no final do artigo,
exatamente numa escolha bindria: ou sdo feitas boas discriminagdes sobre as coisas que
podem nao ser importantes, ou sao somente julgadas de forma nao-confidvel as coisas que

sabemos ser importantes.

2.4.1. Os efeitos da nocao de ‘fluéncia’

As escalas nao sao utilizadas somente em testes através de entrevistas, como
também na sala de aula. Ommagio (1986) propde técnicas adaptadas para a sala de aula,
tais como testes gravados em fita, mondlogos e trocas conversacionais, entrevistas baseadas
em cartdes, entrevistas em duplas. Para verificar os resultados de cada pratica essa autora
também propde escalas adaptadas. O que podemos observar é que, em geral, ndo s nas
escalas construidas pelos especialistas, mas também naquelas construidas pelos professores,
os descritores tendem a ser: fluéncia, vocabuldrio, estrutura, pronuincia
(compreensibilidade, compreensdo auditiva). Um elemento que destacamos por fazer efeito

importante nessas escalas é a fluéncia*’. Entendemos que, tanto no discurso da ciéncia,

“ Perren utiliza os termos oracy em oposi¢do a literacy, emprestados de Wilkinson (1968), que os utilizou para se
referir a eventos da lingua materna. Alids, achamos relevantes as consideracdes de Wilkinson (no mesmo volume)
acerca da avaliacdo da oralidade (expressdo e compreensdo) na lingua materna e que, no entanto, seriam
consideradas relevantes para a lingua estrangeira. Ao avaliar a expressdo oral, seria verificada a habilidade de
expressar pensamentos e sentimentos e comunica-los aos outros e quanto a compreensao auditiva, verificar-se-ia a
compreensdo daquilo que se ouviu. Ele define pdlos de situagdes de fala e tipos de fala: situagdo de fala reciproca
(RSS) e tipo de fala reciproca (RS); situagdo de fala formal (FSS) e tipo de fala formal (FS). Expde as
representacdes mais comuns de testes: entrevista, discussdo em grupo, semindrio; mini-palestra ou apresentacio
oral, recitacdo, atividades dramdticas ou semidramadticas; debate; leitura em voz alta; situagdo de fala em geral
(avaliagdo continua). Os elementos relevantes na aferi¢do seriam assim representados: voz (tom, alcance, sotaque);
contetdo (idéias, vocabuldrio, turnos frasticos, registro); elocugdo (clareza, projecdo e volume, postura fisica);
fluéncia — progresso da enunciagido (coeréncia, sensibilidade); estabilizadores —funcdo negativa: irrita os ouvintes
(gap-fillers) e funcdo positiva (d4 seguranca ao falante); reciprocidade (contato, flexibilidade, estilo); interpretacao
(sobrepde-se a sensibilidade). Como veremos em nosso corpus, nas avaliagdes em nivel universitdrio, ¢ comum a
utilizag@o de apresentagdes orais (mini-palestras, semindrios) de trabalhos escritos em LE. Esse tipo de situagdo de
fala formal reflete uma re-atualizagdo da tradigdo escoldstica do desenvolvimento da oratéria que favorece os
poucos privilegiados que queiram falar em publico.

47 1 . .
Destaque este que depreendemos em nossa andlise dos depoimentos de nossos enunciadores.
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quanto no discurso de nossos enunciadores, como veremos na andlise do corpus, a fluéncia

apresenta um forte apelo a idéia da lingua do nativo como referéncia ‘ideal’. Richards et al.

(1985:

9
d)

107) entendem a fluéncia como:

tracos que ddo a fala as qualidades de ser natural®® e normal, incluindo o uso

semelhante ao nativo de pausa, ritmo, entonacdo e acentuagdo, velocidade da fala

e o uso de interjeicdes e interrupgcoes. Se alguma desordem da fala causa uma

interrup¢do na fala normal (no caso de afasia ou gaguejo) o resultado pode ser

considerado como caso de disfluéncia. No caso de ensino/aprendizagem de LE, a

fluéncia descreve um nivel de proficiéncia na comunicagdo que inclui:

a) a habilidade de produzir lingua falada ou/e escrita com facilidade;

b) a habilidade de falar com um bom comando, mas ndo necessariamente perfeito
de entonacgdo, vocabuldrio e gramadtica,

a habilidade de comunicar idéias efetivamente,

a habilidade de produzir fala continua sem causar dificuldades de compreensdo

ou quebra na comunicagdo,

Hd, as vezes, o contraste em relacdo ao conceito de precisdo (accuracy) o qual

refere-se a habilidade de produzir gramaticalmente sentencas corretas, mas pode

ndo incluir a habilidade de falar ou escrever fluentemente.

Rajagopalan (1997:34) problematiza que o falante nativo da lingua inglesa, lingua

N

extremamente heterogénea na forma como € falada pelo mundo, traz a tona os motivos

1deoldgicos que sustentam a Lingiiistica Moderna. Ele completa:

O dominio incompleto ou imperfeito da lingua é, por definicdo, atribuido aos
aprendizes da lingua estrangeira (na verdade, isso é apenas o coroldrio do
postulado de que o “falante nativo” tem dominio completo e perfeito sobre a sua
“lingua materna”). Tanto isso é levado a sério que a Lingiiistica descarta
sumariamente todos aqueles usudrios da lingua que ndo atingem a marca de
completude e perfeicdo jd estipulada. Isto é, para o lingiiista, a fala do ndao-nativo
ndo tem nenhuma utilidade a ndo ser para fins de interesse secunddrio e periférico
como a aprendizagem da lingua estrangeira.

Um estudo exclusivamente voltado para a fluéncia dentro da visdo comunicativa foi

feito por Schmitt-Gevers (1993) que se preocupou em levantar uma definicao de fluéncia,

tanto de recep¢do quanto de producdo, operdvel, segundo a autora, para o ensino e

avaliacdo da LE. Ela partiu da consulta de 61 obras na drea de ensino/aprendizagem de LE

48 . - . 2 ~ 2
Os grifos sdo nossos para ressaltar os efeitos que ressoam. Ressaltamos também que a tradugio € nossa.
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e de entrevistas com 60 usudrios (adultos acima de 18 anos, 3 nacionalidades diferentes e
profissdes diversas) de francés como LE. Dentre as definicdes que encontrou na literatura,
em somente 32 obras havia a definicdo de fluéncia e esta se apresentou como tendo trés
direcdes vagas: a primeira coincidente com a do diciondrio que citamos acima; a segunda,
com referéncia as competéncias do aprendiz (lingiiistica, discursiva, sociolingiiistica e
psicolingiiistica); e a terceira com referéncia a aspectos do desempenho do aprendiz
(facilidade, espontaneidade, naturalidade e criatividade no manejo das tarefas
comunicativas, etc.). O que essa autora levanta nos depoimentos de seus interlocutores €
uma caracteristica da producao oral que ndo aparece na literatura: uma preocupacio com o
limiar de tolerincia tanto lingiiistico quanto de atitude, da parte de ambos, locutor e

interlocutor, com relagcdo as pausas, as interjei¢oes e a inteligibilidade do texto falado.

A autora parte de alguns aspectos que considera problemadticos para propor 0s seus
parametros. Por exemplo, a delimitacdo de um espago de tempo na avaliacdo € um tipo de
constrangimento diferente daquele de uma interacdo fora do contexto de avaliacdo e a
rapidez de resposta varia também de pessoa para pessoa. Ela se pergunta, entdo, como
determinar a partir de qual nivel a enunciag@o se torna excessiva ou mesmo irritante para o
interlocutor. Portanto, diante do que compilou de seus informantes, a autora propde uma
definicdo progressiva em quatro niveis de fluéncia para a produgdo oral em LE e quatro
niveis de fluéncia para recepcdo oral. Cada um desses niveis pode estar cercado de varias
caracteristicas que descrevem as competéncias discursiva, psicolingiiistica, sociolingiiistica,
estratégica e interacional. Tais caracteristicas ou aptiddoes podem variar em funcdo do
publico que descreve a aptiddao (ser ou ndo lingiiista e a nacionalidade - a idade ndo
apresentou influéncia). Exporemos abaixo parte de sua escala, aquela relacionada a
producdo fluente, que a autora defende como vantajosa para a formula¢do de objetivos de
um curso e para a avaliacdo da producdo em LE, servindo tanto para que o aprendiz se

auto-avalie quanto para ser avaliado por outros (sempre em termos de limiar de tolerancia).

1) Se exprimir com fluéncia
1.1. Codificar as idéias com os meios que jd adquiriu (com o vocabuldrio reduzido e
frases simples) sem se importar com erros, repeticoes, pausas, hesitacoes,
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interjeicoes, etc. Pode-se falar de forma sofrivel, pois a ndo-fluéncia serd de se
bloquear, querer se calar, faltar meios etc.

1.2. Resolver os problemas lexicais ao empregar as descricoes, as pardfrases, os
gestos, as mimicas, os desenhos, buscar palavras numa outra LE

1.3. Transmitir a mensagem, apesar dos erros e mds pronincias e entonagcao

1.4. Falar como individuo: o locutor cria seu proprio discurso e ndo repete mais
frases de exercicios estruturais

1.5. Falar sem complexos, sem se preocupar com sua expressdo defeituosa e sem ter
medo de ser ridiculo

1.6. Utilizar o vocabuldrio da lingua falada padrdo

1.7. Falar de assuntos cotidianos para sobreviver no pais estrangeiro

2) Falar com fluéncia - compreende entre outras caracteristicas a de se ‘exprimir com
fluéncia.’

2.1. Sentir-se a vontade ao se exprimir: o locutor estd seguro de si mesmo

2.2. Falar por hadbito: as palavras e construcoes vém sem que seja necessdrio refletir
e nem muito esforco. Ele se cansa cada vez menos ao falar a LE

2.3. Pensar na LE: ndo traduzir quase nada da LM na LE

2.4. Ter uma produgdo proxima da natural: por exemplo, ao telefonar a um amigo
estrangeiro, o locutor se exprime como em sua LM, abstracdo feita na forma de
sua produgdo evidentemente.

2.5. Construir frases coesivas: criar as ligacoes sintdticas e lexicais entre as
diferentes frases, ao empregar, por exemplo, as subordinacoes. Ndo é mais uma
lingua estropiada.

2.6. Poder falar de assuntos mais dificeis que os da vida cotidiana.

2.7. Poder dizer mais do que o essencial sobre um certo tema, poder entrar em
detalhes

2.8. Poder defender sua opinido.

3) Conversar com fluéncia: melhorar as caracteristicas de falar com fluéncia e possuir,
além disso, competéncia interativa. Aproximagdo da competéncia do nativo.

3.1. Nao incomodar a decodificacdo com excessos de hesitacoes, pausas, repeticoes,
alongamento de vogais ou sons, md pronincia, entona¢cdo e acentuacao,
tartamudeio, frases interrompidas ou acumulacdo de muitos detalhes. O locutor
pode variar seu vocabuldrio sem precisar recorrer muito das estratégias de
compensagcdo para esconder suas dificuldades de codificacdo. Dessa forma o
receptor ndo percebe as dificuldades do locutor e tende a se irritar menos.

3.2. Ter uma elocucdo ainda mais regular do que o que fala com fluéncia. As pausas
de hesitacdo sdo aquelas permitidas lingiiisticamente ou devido a falta de idéias;
uma elocucdo fdcil e o falante pode mesmo argumentar se desejar.

3.3. Poder falar de assuntos especializados

3.4. Poder ‘bordar’ sobre um assunto

3.5. Poder criar uma narrativa coerente, enunciar suas idéias claramente,
logicamente e inteligentemente, bem construir seu argumento, ndo saltar de uma
idéia a outra e ndo perder o fio. Este ¢ jda um locutor treinado.

3.6. Poder reter a atengdo do interlocutor, ao criar, por exemplo, uma tensdo ou uma
gradacdo na narrativa
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3.7. Possui uma competéncia interativa verbal tanto quanto ndo-verbal (contato
visual, mimica, gestos) com vdrios interlocutores

3.8. Poder adaptar sua lingua e seu registro a situagdo e a interlocucdo

4) Ter fluéncia: além das outras, ter a capacidade e a personalidade de impressionar

psicologicamente positivamente o seu publico.

4.1. Falar como um locutor nativo, se sentindo a vontade tanto na LM quanto na LE

4.2. Ser elogiiente

4.3. Ter voz atraente, expressiva o suficiente, com boa tonalidade e falar sem
nervosismo

4.4. Ser cordial, colocar o puiblico a vontade

4.5. Poder adicionar algum humor a sua proposta

4.6. Poder se adaptar a toda situacdo e a todo interlocutor tanto na lingua quanto na
atitude

4.7. Ser recebido pelo seu piiblico sem os irritar por sua personalidade e deixar uma
boa impressao”

Problematizando esta escala, podemos observar que esta, como muitas outras, nao
escapa ao problema de delimitacdo do tempo da avaliacdo que ela mesma aponta uma vez
que tantos descritores de ‘tolerncia’ abrem para muitas interpretacdes do avaliador. Em
segundo lugar, ela apresenta também o problema que Amarante (1998) caracteriza muito
bem ao dizer, metaforizando, que a escala se torna um espelho multifacetado, frente ao qual
o desempenho do aprendiz é colocado. A ‘realidade’ € imobilizada durante o breve espago
de tempo do evento avaliativo para que se possa reconhecer em qual das facetas desse
espelho estd refletido esse desempenho. Em terceiro lugar, os niveis de progressao,
voltados para a metonimia do estrangeiro, ou seja, aquele que vird a se portar como um
nativo ideal (como se ele pudesse abandonar a contingéncia de ser estrangeiro), distancia-se
abissalmente do perfil de alunos que, ao ndo estarem em imersdo na lingua, dificilmente
poderiam passar além do primeiro nivel, o de ‘se exprimir com fluéncia’. E mesmo que
tomemos esta parte da escala como referéncia, uma progressao dentro dela ndo é observavel
durante os curtos espagos do tempo disciplinar das instituicdes escolares. Finalmente, o
contexto descrito pela autora é o de imersdo no pais e na cultura da LE, com certeza
pressupondo que o estrangeiro ‘queira’ sair de seu estado ‘temporario’ como tal e deseje se
destacar num nivel de perfeicdo que pressupde caracteristicas tdo complexas quanto em

muitos casos impossiveis mesmo para os falantes ‘nativos’, inclusive para muitos daqueles

49 .
Traducdo nossa.
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bem educados. Afinal, faz efeito o que a ciéncia da linguagem quer enaltecer e isolar como
objeto privilegiado, salienta Rajagopalan (op.cit.): as instancias de pureza e completude,

tanto no nivel do individuo, quanto no nivel da comunidade de fala.

O mais importante € ressaltar que um nivel mdximo de proficiéncia nas escalas em
geral e nesta em particular parte de representacdes dos informantes que ai projetam um
referencial ideal, perfeito no qual “o locutor € recebido pelo publico sem irritd-lo, deixa boa
impressao, se adapta a toda situacdo, tem voz atraente, com boa tonalidade,” bem ao gosto
da ideologia do padrao ideal de lingual50 (Wiley & Lukes, 1996), etc. O limiar de tolerancia
deve ser problematizado, portanto, pois estd inserido em todo um funcionamento

discursivo, complexo por natureza, uma vez que € derivado de suas condi¢des de produgao.

Mesmo que em um artigo posterior (Schmitt-Gevers, 1997), a prépria autora
reconheca os problemas que sua escala suscita e proponha atividades relacionadas a
aquisicdo e a avaliacdo da fluéncia especificamente voltadas para a sala de aula de LE, é
importante marcar que essas atividades continuam calcadas na representacdo da lingua
como ‘boa’ comunicagdo através da ‘boa’ forma. Queremos dizer também com isso que,
uma vez criada a confusdo que fundamentou o conceito de competéncia comunicativa, os
sujeitos passaram a interpretd-la de acordo com as condi¢des de produgdo de seu discurso.
O que vemos sdo embate de sentidos entre privilegiar a mensagem ou a forma correta; entre
a espontaneidade e a naturalidade da lingua opostas ao artificialismo da intera¢do na sala de
aula comparada a situacdo de avaliagdo. Tudo isso € visto se passando entre individuos
autdbnomos e cooperativos porque querem se fazer entender. Intérpretes desse discurso, os
iludidos individuos, professores e alunos, pdem em pratica os sentidos que apreendem,

como veremos mais adiante, no capitulo 7.

Cabe ainda atentar para o fato de que, uma vez que o ensino de LE em contextos

institucionais estd fortemente aliado a sua avaliag@o, esses conceitos passam a se associar

** Esses autores citam a definicio dada por Lippi-Green, de que a ideologia do padrio de linguagem é a
tendenciosidade para uma lingua abstrata, idealizada e homogénea que é imposta de cima, tem como modelo a
lingua escrita e como objetivo a supressdo de variacdes.
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ao conceito de proficiéncia. Entdo dessa forma, ser proficiente na LE pressupde na
literatura cientifica, dominio, capacidade, bom comando, etc. No entanto, como ja sabemos
que todo termo € passivel de deriva, o termo ‘profici€éncia’ € representado de maneira
ambigua. Para estabiliza-lo, os especialistas em avaliacdo buscam demarcar o seu uso nao
técnico do uso técnico. Scaramucci (2000) define que o uso do termo que se refira ao
desempenho oral do falante da LE com referéncia ao controle do falante nativo ‘ideal’ €
uma acep¢ao ampla, ndo técnica de proficiéncia e pode ser considerado sindnimo de
fluéncia. Porém, no contexto da avaliacdo da LE, seu uso técnico se refere ao controle
operacional da LE. Este conceito € ‘relativo’, pressupde vdrios niveis de proficiéncias e
inclui o propdsito da situacdo de uso da lingua.

Contudo, esse controle operacional estd relacionado a confec¢do de certificados
reconhecidos internacionalmente e que ndo tém ligacdo direta com a situacdo de
aprendizagem. Entdo, ressalta a autora, para que se faca a ligacdo do conceito de
proficiéncia a situacdo pedagdgica, é necessaria uma outra definicdo de proficiéncia, dessa
vez contrastada com o termo rendimento. O rendimento € definido como especifico e local,
e tem a fun¢do de descrever o programa de ensino. A proficiéncia ndo se alia a curriculo
nenhum mas sim a um construto tedrico, ou em Sseu uso mais recente, se alia ao
atendimento das necessidades de um publico que va utilizar a lingua no futuro (leia-se,
atendimento ao crescente mercado de inglés como lingua hegemonica da globalizacdo).
Scaramucci, citando Alderson, explica que a falta de consenso quanto a terminologia
sempre inibiu avaliadores e lingiiistas aplicados na selecdo de um melhor modelo para
fundamentar seus testes, o que em si revela as divergéncias tedricas vigentes em cada época

em que os modelos de avaliagdao foram propostos.

A escola estruturalista teria sido, segundo a autora, a primeira a fornecer o
arcabouco tedrico para o conceito de proficiéncia como capacidade de dominar elementos
tanto lingiiisticos (fonologia, ortografia, vocabulério, e estruturas) quanto de habilidades
(compreensao oral e escrita, producao oral e escrita). Neeson (1975), por exemplo, chega a
propor critérios especificos e bem compartimentalizados para se avaliar a fluéncia em testes

de rendimento. Ele divide a fluéncia em trés grandes componentes, fonoldgico, sintético e
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semantico que, por sua vez, sdo divididos em subcomponentes, para uma melhor
mensuragdo, tais como velocidade de articulagcdo, contagem de pausas, contagem de erros
sintticos, etc. Estes conceitos produziram e ainda produzem forte efeito na pedagogia e
avaliacdo de linguas. E bom lembrar que a compartimentalizacio, a decomposicio em
graus, em partes e em séries, divididos num tempo disciplinar na pedagogia em geral, ja
vinha fazendo efeito desde o século XVII, como aponta Foucault (1977), ao discutir quando

as disciplinas se tornaram féormulas gerais de dominagao.

2.4.2. Os efeitos da no¢ao de ‘proniincia’

Outro elemento que faz efeito importante como descritor em tabelas de avaliagoes
da oralidade € a pronincia. Como vimos, foi com Henry Sweet (1845-1912) que o ensino
de linguas, ao passar por um movimento reformista do escrito para o oral, se aliou a uma
abordagem da fonética (e seu cddigo de transcri¢do), considerada cientifica porque buscava
precisao, completude e rigor de método. Foi entdo que nasceu uma primeira abordagem da
Lingiifstica Aplicada, (Howatt, 1984). E nasce também ai a imagem prescritiva da
Lingiiistica Aplicada, a exemplo da Lingiiistica, afirma Pennycook (1994). Sweet se
importava com a precisdo da pronuncia alegando que era o fundamento bem sucedido das
linguas. Esse fundamento tornou-se a razdo para que, nao sé o professor, mas também o
aprendiz, adquirissem conhecimento de fonética de um dialeto padrao ‘ideal’. Ele alegava

que qualquer imprecisdo de pronuncia seria perigosa para a compreensao.

Conforme Pennycook (op.cit.), este trabalho continuou com H. Palmer (1877-1947)
que consolidou a fonética como fundamento da Lingiiistica Aplicada. Palmer teria
exemplificado trés das orientagdes cruciais desse periodo que vieram a formar a esséncia da
Lingiiistica Aplicada e portanto tiveram um papel significativo na construcao discursiva do
inglés como lingua internacional: a busca de formas simplificadas, padronizadas para o
ensino, énfase na lingua oral e o apelo para tornar cientifica a Lingiiistica Aplicada. Ficou
assim reforcada a dicotomia entre a oralidade e a escrita na pedagogia do Método Direto,

que seria revigorada no século XX pelas invencdes e estabelecimentos de meios de
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comunicacdo mais orais (o telefone, o radio, o cinema, a tv, etc.). A compreensdo auditiva e
um dialeto padrdo da midia fomentam um ‘falante ideal’ visado nas avaliacOes da

prontncia.

2.5. A avaliacao de rendimento do aluno: modos alternativos de funcionamento

Nesse enfoque da avaliacdo na sala de aula, a literatura se divide entre os defensores
da avaliacdo alternativa e aqueles que apostam nos testes a partir do respaldo da validade
e/ou da confiabilidade. Brown (1994), por exemplo, acredita nos estudos de profissionais
da avaliac@o e na solucdo dos problemas de confeccao de testes (principalmente orais) que
sejam validos fidedignos e praticos. Hamp-Lyons (1997), ao examinar questdes de efeito
retroativo, impacto e validade, apela para precaugdes éticas. Ela insiste que sao necessarios
estudos sobre o ponto de vista dos alunos e seus relatos sobre os efeitos exercidos em suas
vidas quanto a preparagdo dos testes, sua realizacdo e as notas que receberam. Afirma que
também ndo se pode dizer que as avaliacOes alternativas reflitam a aprendizagem ou ndo
causem danos ao aprendiz. Veremos, na terceira parte, que essas precaucdes da autora sao
pertinentes, embora calcadas na idéia de que sempre ha algum tipo de controle que o sujeito

consciente e reflexivo possa encontrar.

Bachman no artigo de 2000 ja citado, intitulado Modern Language Testing and the
Turn of the Century: assuring that what we count counts, analisa os problemas, as
contradicoes e as criticas na drea de testes de linguas nos tdltimos 20 anos. Examina também
outras formas de avaliacdo de desempenho que, segundo ele, surgiram de dois campos
relacionados: o sistema de medicdo da educacdo e o ensino de linguas. Contudo, faz-se
necessdrio distinguir os testes de proficiéncia e as avaliacdes de rendimento, que segundo
Scaramucci (2000) é uma dentre outras maneiras de contrastar o significado de
proficiéncia. Enquanto a proficiéncia € colocada como atrelada a um construto tedrico ou as
necessidades de um publico alvo, rendimento é visto como avaliacdo atrelada a um

determinado programa de ensino, baseado no curriculo, e nos materiais de ensino. Uma vez
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que o corpus da presente pesquisa foi em parte construido na sala de aula, interessa-nos

discutir as avaliagOes relacionadas ao rendimento do aluno.

Ja que entendemos que as praticas educacionais t€ém um propdsito sécio-histérico e
ideoldgico, neste momento, passa a ser necessario, um melhor controle da individualidade
que atenda a finalidade da eficiéncia. Dai passa a ser necessario retirar do centro a figura do
professor tradicional, agora assimildvel a uma memdria (Lyotard, op.cit.), e centrd-la no
aluno. A pedagogia de linguas busca, na psicologia cognitiva e na socioligiiistica, respaldo
para as teorizagdes sobre estilos de aprendizagem (Skehan,1989; Reid,1995), estratégias de
comunicacdo (Tarone, 1981; Byalistok, 1990) e estratégias de aprendizagem (Oxford,
1990; O’Malley & Chamot, 1990, 1995; Kinsella, 1995) que, por sua vez, alimentam a
pedagogia centrada no aprendiz, j4 que se pensa que eles venham de meios culturais,
sociais e lingiiisticos diferentes. O curriculo deve ser adaptado para refletir a histéria do
aprendiz e de seu grupo cultural, ressalta Kinsella. Essa direcao do ensino tem implicacdes
ndo sO para o proprio ensino, mas também para as praticas de avaliacdo. Implica avaliar
mais continuamente, esmiugar o processo de ensino e aprendizagem, que os testes s por si

ndo apreendem, pela sua natureza de ‘medidores’ de produtos.

Sob o nome de avaliagdo auténtica (authentic assessment’ ]), e também com a
cunhagem de alternativa, surge nos Estados Unidos ja nos anos 90 um movimento que parte
de preocupagdes fundamentadas no humanismo. Este movimento € justificado pela

insatisfacdo generalizada com os testes padronizados de mudltipla escolha e pelo

>! Segundo Braskamp & Ory (1984,1997), assessment é derivado da palavra latina assidere, que quer dizer ‘sentar-
se ao lado’. Tal termo tem um cunho humanista que se representa na politica do afeto. Sua aplicacdo mais evidente
foi na Segunda Guerra Mundial no desenvolvimento de qualidade de pilotos e agentes secretos. Foi usada, também
nos centros de estimativa de qualidade comerciais. Dai popularizou-se na educagdo primdria e secunddria
americanas tendo sido desde entdo igualada a apreciacdo da proficiéncia e se estendendo para o ensino superior.
Assessment pretende apreender conceitos como: evidéncia, valor, qualidade e eficdcia (mais do que uma medida),
segundo esses autores. Quanto a sua tradugdo para o portugués, ndo hd consenso. Vianna (1997) denomina
assessment ‘cultura de avaliagdo’ em contraste com festing: ‘cultura de testes’. Luckesi (1996) ndo faz mencdo ao
termo assessment. Ele simplesmente propde que a ‘avaliacdo’ em geral seja entendida como ‘atribui¢do de
qualidade de desempenho com fins de tomada de posi¢do e conseqiiente decisdo’. Tal conceito é colocado em
oposicdo a ‘verificacdo’, que significa “ver se algo € isso mesmo...” “investigar a verdade de alguma coisa” e
configura-se pela “observacio, obtencdo, andlise e sintese dos dados ou informagdo que delimitam o objeto ou ato
com o qual se estd trabalhando”. (p.92). Para ele a concepg¢do de verificagdo € estdtica enquanto que a da avalia¢do
¢ dindmica. No Glossdrio de Lingiiistica Aplicada: portugués-inglés/inglés-portugués (Almeida Filho e Schmitz,
1998), assessment € traduzido como ‘verificacio’.
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desenvolvimento da avaliacio com base em padrdoes que reflitam a aprendizagem, o
rendimento, a motivagdo e as atitudes do aluno, a pratica instrucional e as opcoes
educacionais (Herman et al., 1992; Hamayan, 1995; O’Malley & Pierce, 1996).
Multiplicam-se os instrumentos e as praticas de medicdo e o tempo empregado no processo
de avaliagdo sob a égide do alinhavamento entre avaliagdo e planejamento e do
acompanhamento do processo (avaliagdo formativa) ao invés da afericio dos resultados

somente do produto (avaliacdo somativa).

Segundo seus propagadores, uma avaliacao auténtica é personalizada e se encaixa
melhor num curriculo centrado no aluno, além de conter elementos de aprendizagem fora
da sala de aula. Os lingiiistas aplicados retomam as propostas de Tyler & Smith (1950) e
adaptam para a situagdo de ensino de LE as escalas de atitude, os inventdrios, os
questiondrios, as fichas de registro de observacdes, e as avaliagdes de desempenho
(O’Malley & Pierce, 1997; Herman, Aschbacher & Winter, 1992 e Genesee & Upshur,
1996).

H4 ainda a introdug@o de outros instrumentos tais como didrios de aprendizagem,
portfolios de producdo escrita, projetos de sala de aula, protocolos verbais, e as auto-
avaliacdoes. Alem do mais, em relacdo as auto-avaliacdes, destacam-se os estudos que
fundamentam o apelo a auto-instru¢do e a independéncia e autonomia do aprendiz
(Dickinson, 1987, 1988, 1994; Nunan, 1989 e Holec, 1990, 1992), movimento de
transferéncia da responsabilidade pela eficiéncia (ou nao) da aprendizagem também para o
proprio aluno. As discussdes ndo param, no entanto, pois outros especialistas tais como
Alderson (1998), por exemplo, entendem que os defensores de préticas de assessment
querem na verdade € manter um status quo de padriao de proficiéncia individualizado para
cada universidade, mantendo-se assim uma discrepancia quanto a niveis de proficiéncia
desejaveis. Para ele, seus propositores querem se livrar dos testes, sob a premissa
humanistica de que sdo repressivos, € servem muito mais as necessidades politicas da
institui¢do. Ele propde que se entenda o termo como superordenado incluindo testes e

outras formas de avaliagio menos formais, tais como monitoramento continuo do

rendimento na sala de aula, o qual depende do julgamento informal do professor sobre os
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alunos e outras formas de coleta de informacao continua e progressiva. O que percebemos
nestas recomendacdes ndo é somente a inversdo do processo de ensino para o de avaliacdo,
mas também a ilusao de que esta coleta de informacdo continua significa prote¢ao contra a
incerteza, a inseguranga e a ansiedade proprios ao ato de se tentar conhecer ou mesmo saber

uma lingua estrangeira.

2.6. Recapitulando...

Procuramos desvendar neste capitulo as condi¢des de producdo dos sistemas de
avaliacdo cujo discurso faz o efeito de moldagem da forma e do contetido dos programas
educacionais em geral e dos programas lingiiisticos em particular. O que entendemos em
relacdo a disseminac¢do do inglés como lingua franca, por exemplo, é que a avaliacdo em
todas as suas representacdes parece ser uma parte importante do mega-empreendimento
lingiiistico dos paises hegemonicos. Por trds dos chamados planejamentos curriculares, dos
materiais e das praticas de avaliagdo estd uma politica lingiiistica muito bem arquitetada
ideologicamente, ja que se faz prescritiva sem o mostrar. Os professores de LE, formadores
de outros professores, submetidos a esse prescritivismo, tomam posi¢des sobre o que
consideram proficiéncia na lingua, muitas vezes de modo acritico. Especialistas
preocupados com a questdo ética das praticas de avaliagdo propdem pensar o efeito moral
dos procedimentos, a exemplo de Lynch (1996), Hamp-Lyons (1997) e Bachman, (2000).
Nessa discussdo, ndo conseguem sair do circulo vicioso entre o que € vélido e ndo confidvel
e o que é confidvel e ndo-vdlido, tanto nos procedimentos tradicionais quanto nos
alternativos. O que propomos € pensar a questdo ética com um outro olhar: na
desmistificacdo do prescritivismo da ciéncia e das técnicas estabelecidas como verdade e

na subjetivacdo dos protagonistas dessas praticas.

Portanto, tendo em mente as praticas de avaliacdo de nossos enunciadores tanto
através de testes quanto através de procedimentos alternativos, centralizaremos também a
nossa atencdo no que se refere aos procedimentos de avaliagdo da produgdo oral em meio

as outras préticas de avaliacdo. Nossos protagonistas procuram reproduzir essas tendéncias
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propostas na literatura especializada, como veremos. Centraremos nossa andlise tanto nos
depoimentos de alunos e professores quanto nas praticas de interacdo em sala de aula® e
nas avaliacdes da produgdo oral de trés dos professores da instituicdo em foco. Estas sao
‘apresentagcOes orais’ resultantes de projetos escritos (em um dos casos, reunidos numa
pasta chamada de portfolio), e ‘representacdo de papéis’ (role-plays). Antes, porém, €

mister apresentarmos a visdo pela qual analisaremos o discurso desses enunciadores.

52 . . . - N

Ressalvamos que os registros de praticas de interacdo oral entre os alunos se referem as aulas de uma quarta
professora, que ndo fez parte de nosso corpus inicial. As seqiiéncias analisadas se referem somente aos alunos. Esta
andlise estd incluida no capitulo 8.
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PARTE 11

CONSIDERACOES TEORICAS

Nesta parte exporemos as concepcdes tedricas mais gerais que norteiam nosso
trabalho de andlise. Esclarecemos, no entanto, que longe de esgotar aqui 0s conceitos e as
nog¢des necessdrias para a andlise, estaremos nos valendo nao sé das questdes aqui expostas,
como também de quaisquer outras nogdes que se fizerem necessarias durante a mesma.

Esta parte, portanto, ¢ composta dos capitulos 3 e 4, sendo que no capitulo 3,
salientaremos a no¢do de discurso no qual a lingua faz sentido como trabalho simbdlico.
Nessa nocdo ndo se pensa discurso sem sujeito € nem sujeito sem ideologia e um
inconsciente (Pécheux, 1995). Exploraremos as concepg¢des de subjetividade, condi¢des de
producdo, formacgdes ideoldgicas e discursivas, representagdo, nogdes de identificacdo e
esquecimento. Faremos também um breve passeio por nogdes da psicandlise que

entendemos serem uma interface da pratica pedagdgica.

No capitulo 4, exporemos brevemente uma visao de ensino/aprendizagem de linguas
estrangeiras pressuposta nessa concepcdo discursiva. Procuraremos apresentar trabalhos
que apontem questdes cruciais, tais como, a diferenca entre saber e conhecer a LE, a no¢do
de cultura, o trabalho de leitura e escrita na LE, a imbricacdo da oralidade com a escrita e
principalmente, o que entendemos ter implicagcdes importantes para a avaliacdo da

aprendizagem no ambito institucional.
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CAPITULO 3

DA ANALISE DO DISCURSO

3.1. Discurso

Nas consideragdes que levantamos sobre a avaliagdo na educacdo e na pedagogia de
linguas, vimos que o controle da aprendizagem € pressuposto como realizdvel mesmo que
ndo satisfatoriamente. A tendéncia a padronizar, homogeneizar, categorizar, medir e
colocar as diferengas em classes € um desejo humano para melhor conviver com a
heterogeneidade. Para melhor compreender esta questdo, entendemos ser necessdrio situar
as provaveis concepgoes de linguagem, lingua e sujeito que funcionam nas representacoes

de nossos enunciadores e problematiza-las a luz da visao discursiva a qual nos filiamos.

Saussure langa a questdo bdsica para o desenvolvimento dos estudos sobre o
discurso ao colocar a dicotomia entre lingua e fala. Criada a polémica, um caminho leva a
discussdao para a consideragdo da lingua como sistema abstrato, analisavel e a-historico.
Esta é caracterizada como fato social sendo que o abstrato (social) € separado do concreto
(individual). J4 a fala é concebida como discurso. Abrindo a questdo para o entendimento
do texto como discurso, os estruturalistas param no estudo do texto, numa abordagem

imanente.

Porém, conforme Branddo (1998), a constituicdo da disciplina Andlise do Discurso
(doravante, AD) surge mesmo € com Harris, que procura ultrapassar as andlises confinadas
a frase e estende os procedimentos da lingiiistica distribucional americana aos enunciados.
Na Europa, Benveniste assume uma direcdo diferente ao dar relevo a subjetividade na
linguagem, ao papel do sujeito falante na posicao do locutor. Ao se apropriar da linguagem,

o sujeito se define como “eu” e seu interlocutor como “tu”. Numa perspectiva enunciativa,
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ele distingue discurso de histdria e discute as relacOes entre o locutor, seu enunciado e o
mundo. Podemos dizer que se abre ai uma perspectiva para questionar o sujeito da

linguagem.

O que Jaworski e Coupland (1999) destacam é a enfase na “lingua em uso” como
um consenso geral nas defini¢des de discurso, embora se observe uma tendéncia em situar
o discurso além da lingua em uso de modo a considerd-la como relativa a formagdes
politicas, sociais e culturais”. Esses autores apontam que a importincia da Teoria do
Discurso se faz em duas correntes. Uma mantém-se como extensdo da Lingiiistica,
preocupando-se primordialmente com a forma de organizacio dos elementos que
constituem um texto. Esta ainda se enriquece ganhando orientagdes pelas vias da
Sociolingiiistica (uso atual da linguagem) e da Pragmatica (linguagem em uso tratada em
termos de atos de fala), porém com o sentido sendo tratado no interior do lingiiistico. A
outra considera a necessdria relacdo entre o dizer e as suas condi¢des de producdo, ou seja,
o lingiiistico se articula ao social e ao histérico, um deslocamento para o uso de conceitos

exteriores ao dominio de uma Lingiiistica imanente.

Os elementos que constituem a nossa vertente de filiacio nessa segunda corrente
sdo as condi¢des de produgdo, a historicidade, a contradi¢do e o sujeito psicanalitico. A
confluéncia desses elementos num campo de conhecimento concebe o discurso como um
objeto de estudo de cardter conflituoso, por deslocar-se da lingiiistica como sua pura
extensdo e recorrer a conceitos exteriores ao seu dominio. Para isso, os conceitos basicos de
constituicdo desse objeto de estudo sdo a ideologia, inicialmente tal qual a conceituacdo dos
Aparelhos Ideologicos de Estado de Althusser (1976/1998) e a concepcao de discurso da
Arqueologia do Saber de Foucault (1997), reformulados por Pécheux & Fuchs (1990) numa
atualizacdo do percurso da teoria do discurso entdo articulada também a concepgdo de

subjetividade de natureza psicanalitica.

53 . . N . g .
Esses autores salientam que a importancia do discurso coincidiu com a queda da seguranca intelectual sobre o
que seja o conhecimento, ou seja, a virada epistemoldgica na teorizagdo do conhecimento introduzida por Foucault.
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Ao considerar todos os elementos que colocamos, € de se supor que essa nocao de
discurso se distancie da no¢do de comunicagdo, pressuposta na primeira vertente, a qual,
num esquema elementar, se constitui de emissor, receptor, cddigo, referente e mensagem.
Entdo, na comunicacdo, o emissor transmite uma mensagem ao receptor, a qual € formulada
em um codigo que se refere a algum elemento da ‘realidade’ — o referente. A partir da
Semantica Discursiva, da qual a AD incorpora varios conceitos, Ducrot (1972/1981:10)
critica a lingua tomada como comunicacdo, pois se esta € a fungdo lingiiistica fundamental,
entdo a fala tem a vocagdo natural de ser para outrem e que a lingua sé se realiza para
fornecer o lugar de encontro entre individuos. Nessa dualidade o sentido da palavra
comunicacdo se reduz a transmissdo de informagdo que significa: fazer saber, por o
interlocutor na posse de conhecimentos de que antes ele nao dispunha. E ndo haveria
informacao a nao ser que houvesse comunicaciao de alguma coisa. Assim posto, a lingua é
um codigo. Os atos de fala se passariam na concepcao de informacdo: afirmar seria
informar o que sabemos ou cremos, pedir ou ordenar seria informar o que desejamos ou
queremos; lamentar ou injuriar seria informar a pena ou a célera que sentimos. O que nao

fosse redutivel a informacao seria conseqiiéncia indireta do ato de fala.

Contudo, se pensamos com Pécheux (1995) que as relacdes de linguagem sao
relacdes de sujeitos e de sentidos e seus efeitos sdo vdrios e multiplos, vemos que a
linguagem serve para comunicar e para nao comunicar. A lingua nao é um cédigo e nem ¢é
meramente referencial; o sentido nas linguas é determinado pelo implicito (ideoldgico,
inconsciente). Em suma, ndo comunicamos, mas produzimos sentidos e estes sdo
constituidos no espaco do real da lingua e do real da histéria. O olhar teérico da AD, por
sua vez, procura compreender esses sentidos na articulagdo da Lingiiistica com a Filosofia e
com as Ciéncias Sociais (do materialismo histérico com a concep¢do de discurso de
Foucault) assim como também na concepcdo de subjetividade psicanalitica (concepgao
lacaniana do elo entre sujeitos do desejo). Dessa forma, sujeito e lingua sdo insepardveis,
porque € no elo estabelecido entre os sujeitos pelo discurso que se realizam os efeitos de

sentido.
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Vale pensar também, no modo como Corréa (1997:131-2) propde pensar a
comunicacdo enquanto um sentido particular de referencializacdo. Opondo a visdao

discursiva ao funcionalismo de Jakobson™, o processo de referencializacdo pode ser visto

como a prdtica comum dos falantes de, ao serem colocados numa situacdo de

comunicagdo, situarem o objeto de seu discurso na posicdo de referente,

podendo ser esse objeto qualquer um dos seis fatores propostos por Jakobson
como presentes no ato de comunica¢ao.

Desse modo, a forma como o falante ‘naturaliza’ a referencializa¢do torna-o
insensivel ao efeito de apagamento das determinacdes, impostas aos usudrios, dos outros
fatores presentes no ato de comunicacido, uma vez que o foco estd na referéncia. Corréa
(op.cit.) entende que ndo ha exclusividade no jogo entre referente, remetente e destinatario

e sim que se encontram num jogo de flutuagdes no texto (escrito ou falado), podendo

deslizar de um a outro, indefinidamente.

Cabe ainda acrescentar, uma vez que a concepcdo de discurso da AD se articula
com a concepg¢ao de subjetividade psicanalitica, o que Lacan concebe como discurso. Trata-
se de uma estrutura sem palavras, na qual estas vém se alojar - uma estrutura que faz elo
social. Em suas palavras (Lacan, 1972-73/1982: 28), “a no¢do de discurso deve ser tomada
como liame social, fundado sobre a linguagem, e parece entdo ndao deixar de ter relagdao
com o que na lingiiistica se especifica como gramatica”. Discutamos, em seguida, a no¢ao

de sujeito, crucial no desenvolvimento de nossa tese.

> Jakobson (1971) define seis funcdes lingiifsticas, a saber: fungdo referencial, funcio fitica, fungdo

metalingiifstica, funcdo poética, fungdo expressiva e fungdo conativa. Vanoye (1987) discute que a funcgio
referencial é a que serve de base para todo o texto escrito (e acrescentamos também o oral), definindo seus
elementos de informagdes brutas. A essa fungdo superpdem-se as outras fungdes da linguagem, utilizadas conforme
a finalidade do texto.
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3.2. A nocio de subjetividade e suas implicacoes

3.2.1. Sujeito

Authier (1998:16) distingue duas concepgdes de sujeito, sendo a primeira a que ela
nomeia “o ‘sujeito-origem’ - da psicologia e das suas variantes ‘neuronais’ ou sociais”. Este
¢ fonte intencional do sentido ‘transparente’ que € expresso através da lingua como
instrumento de comunicacdo. O individuo, ser distinto dos demais, é concebido como uno,
estdvel, autdbnomo e ‘dono’ de seu dizer de acordo com a visdo cartesiana do “penso, logo
existo”. O que predomina no discurso da Lingiiistica Aplicada ao ensino da lingua
estrangeira é este sujeito-origem que forma a identidade referéncia de ‘bom aprendiz’™,

capaz de bem monitorar suas estratégias de aprendizagem para vencer as barreiras de

estilos inadequados porque funciona a partir da intencionalidade.

A segunda concepcdo € a do ‘sujeito-efeito’, porque também efeito do inconsciente
da psicandlise além das filiagGes histdricas do sentido que lhe retiram o dominio de seu
dizer, e portanto, que escapa 2 intencionalidade. E efeito de linguagem, e portanto “sé é
sujeito quando fala” (1998: 169). O sujeito €, portanto, posi¢do enunciativa. Essa segunda
concepcao de Authier € um desdobramento da concepgao de Pécheux (1995:159) da ‘forma
sujeito’®- “aquele que...” sob diversas formas de ser (com um nome, uma familia, amigos,
idéias, lembrancas, inten¢des, compromissos) se evidencia como sendo realmente si, mas
esquecendo-se de que sofre um processo de interpelacao/identificacdo “impostas pelas
relacdes sociais juridico-ideoldgicas”. Este sujeito ndo € entendido como individuo, mas
assujeitado em individuo falante. Ou como bem o resume Orlandi (1999), a forma-sujeito
ou ‘sujeito-efeito’ representa uma contradi¢do: aquela do sujeito ao mesmo tempo livre e

submisso, podendo tudo dizer, contanto que se submeta a lingua para fazé-lo.

55 - . . . ~ 2 o

A expressido bom aprendiz, ou aprendiz bem sucedido, bem como seus correlatos, sdo por nds utilizados de
modo operativo por entendermos que sdo representacdes. Preferimos considerar que se tratam de posicoes
enunciativas.

% Egsa expressdo, segundo nota de Pécheux (1995:183) foi introduzida por Althusser. Trata-se, de fato, “da forma
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Cabe ainda contrapor as noc¢des de sujeito e individuo numa visdo psicanalitica.

Segundo Calligaris,

um sujeito, em principio se constitui por dois caminhos. De um lado, se
identifica aos valores, obrigagées, tradicoes que cada um recebe de sua
cultura étnica, nacional, familiar, etc. (estas sdo as identificacoes
simbdlicas). Do outro, se esforca para coincidir com a imagem que poderia
satisfazer aos outros (primeiro os pais). Este esforco é —resumidamente para
a psicandlise — o narcisismo diferente e mais incomodo do que propriamente
se apaixonar por seu proprio rosto. (1996a: 50)

Hoje, o homem da modernidade € o individuo em sua autonomia (ja desde fins do
século XVIII, como vimos na primeira parte), e que vale mais do que a comunidade que o
abriga. Este tende a recusar o patrimdnio herdado (as identificagdes simbdlicas) e para ser
alguém, resta-lhe correr atrds de imagens (instituir-se em identificagcdes imagindrias).
Assim se institui a cultura do narcisismo, pois ao escolher a imagem que mais agrada, o
sujeito se perde num emaranhado do que imagina ser o desejo dos outros (que sdo muitos).
Entretanto, mesmo que tenhamos a idéia de que encontramos aquela imagem, ainda resta a
davida de que os outros queiram de nds justamente que sejamos diferentes do que eles

esperam: que sejamos singulares, inicos. Este € o paradoxo do individuo.

3.2.2. As Condic¢oes de Producao, Formacoes Ideolégicas e Formacoes Discursivas

O sujeito estd fundamentalmente unido a situacdo, o que nos leva a questdo das
condi¢des de producdo que sdo articuladas para fugir da nocdo de ‘papel’ da sociologia e
das caracteristicas individuais psicossociais. As condi¢des de producdo sdo entdo
articuladas as determinagdes historicas aliadas ao discurso. Ao considerarmos as condi¢des
de producdo em sentido amplo, estamos incluindo o contexto sécio-histérico, ideolégico e
ao considerarmos essas mesmas condi¢des em sentido estrito, temos as circunstancias da

enunciacdo, ou seja, o contexto imediato. Este contexto imediato, em nosso caso, é a

de existéncia histdrica de qualquer individuo, agente das préticas sociais”.
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instituicao, os alunos, os professores e as circunstincias das avaliacdes que descreveremos

mais adiante.

As condic¢des de producdo em sentido amplo nos levam a desenvolver a nog¢do de
assujeitamento ideoldgico, na qual Pécheux (1995:160) demonstra que € a ideologia que,
através do ‘hdbito’ e ‘uso’ designa, a0 mesmo tempo, ‘o que é e o que deve ser’. E ela que
fornece as evidéncias que fazem com que uma palavra ou um enunciado “queiram dizer o
que realmente dizem” e que mascaram o que o autor chama de “cariter material do sentido
das palavras e dos enunciados” sob a pretensa “transparéncia da linguagem”. As palavras,
expressoes, proposi¢des etc., ndo tem sentido em si mesmas, mas “mudam de sentido
segundo as posi¢des sustentadas por aqueles que as empregam” isto €, “em referéncia as
formacdes ideoldgicas” que regulam essas posi¢des. Esta dimensao € imagindria e ndo € a

unica, como veremos mais adiante.

As formacdes ideoldgicas comportam, como um de seus componentes, uma ou
varias Formagdes Discursivas (FD) interligadas, que determinam aquilo “que pode e deve
ser dito” (Pécheux, op. cit.) a partir de uma dada posicdo em uma determinada conjuntura.
Diz-se, entdo “que os individuos sdo interpelados em sujeitos-falantes (em sujeitos de seu
discurso) pelas FD’s que representam ‘na linguagem’ as formagdes ideoldgicas que lhe sdao
correspondentes”. Os sentidos sdo constituidos nas FD’s a partir das relacdes entre as
palavras combinadas em construgdes. As palavras mudam de sentido ao passar de uma FD
a outra. Os sentidos sdo essencialmente metonimicos (realizados em efeitos de parafrases,
substitui¢des, formagdo de sindnimos) e metaféricos porque se referem a uma deriva, a um
deslize no registro do simbélico, o que se d4 através da interpretacdo’’, e af o sentido pode
sempre ser um outro possivel que o constitui. Afetados pelo efeito metaférico, tanto o
diferente como o mesmo sdo produgdes da histdria, j4 que o dizer tem histéria (Orlandi,

1999).

7 Voltaremos a um desenvolvimento mais detalhado das nog¢des de FD e de interpretagdo (com o desdobramento
psicanalitico de metonimia e metafora) quando tratarmos das categorias de andlise, no capitulo 5.
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Vale ressaltar o que se evidencia como processo discursivo quando se admite que
nao h4 como caracterizar as fronteiras reais dos conceitos, como por exemplo, de formacao
ideoldgica e formacgdo discursiva (Pécheux & Fuchs, 1990). Como explica Serrani-Infante
(1997a: 26)®, surge a nocdo de interdiscurso, ao irromper, na analise “o exterior especifico
de uma FD, concebida como constitutivamente composta por elementos exteriores a ela”,
ou melhor, por elementos de outras FD’s. Caracterizam-se, entdo, as dimensdes da
alteridade e da diversidade na nocdo de interdiscurso, operacionalizado no estudo de
Authier (1984) pelas nocdes de heterogeneidade constitutiva e de heterogeneidade

mostrada.

A heterogeneidade constitutiva refere-se aos processos reais de constituicao de um
discurso, isto €, € a alteridade enquanto condi¢do de existéncia do discurso de um sujeito
que ndo é fonte primeira do seu dizer. A heterogeneidade constitutiva é ndo-localizdvel,
ndo-representdvel. E a dimensdo onde se opera o esquecimento niimero 1 > Por outro lado,
a heterogeneidade mostrada se refere a representacao, no discurso, da sua constitui¢do. Ai
se estuda a representacdo que o locutor da (e se d4) de sua enunciac¢do. Essa representacao é
necessariamente fantasmadtica, pois ndo hd uma correspondéncia direta entre os dois tipos
de heterogeneidade. A heterogeneidade mostrada consiste na delimitacdo - iluséria, no
entanto, necessdria, do um - do sujeito e do discurso - em relagcdo a pluralidade de outros.
Nessa dimensdo opera o esquecimento niimero 2, o que resulta na opacidade do texto e ndo
na sua transparéncia. Vale ressaltar, porém, que apesar de distintos e especificos, os tipos
sdo interdependentes; da mesma forma o intradiscurso existe porque o interdiscurso o

constitui. Podemos distingui-los, mas ndo separd-los.

Cabe salientar aqui o papel estruturante do discurso outro em Pécheux (1990a:316-

7), que mais do que marca de polifonia respaldada pelos estudos em seméantica discursiva

¥ Nessa articulagio, a autora retoma a questdo das trés épocas na AD, importante para acompanharmos as
mudangas na no¢do de Formacdo Discursiva e o posterior aprofundamento dos estudos da heterogeneidade, em sua
terceira época. Optamos por ndo repetir aqui tais consideracdes e sugerimos a leitura do texto “A Andlise de
Discurso : trés épocas” por Pécheux (1983/1990), assim como também a recapitulacdo das trés épocas em Serrani-
Infante (1997a).

59 - . . P . . j
Desenvolveremos a nogdo dos esquecimentos nimero 1 e nimero 2 mais adiante neste capitulo.
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(Ducrot, 1987 a partir da polifonia bakhtiniana), traz para a AD a influéncia da teoria
psicanalitica de Freud e Lacan. Pécheux assim coloca as formas lingiiistico-discursivas do

discurso-outro:

a) o discurso de um outro colocado em cena pelo sujeito, ou discurso do sujeito se
colocando em cena como um outro (cf. as diferentes formas da “heterogeneidade
mostrada’);

b) mas também, e sobretudo a insisténcia de um “além” interdiscusivo que vem,
aquém de todo autocontrole funcional do “ego-eu”, enunciador estratégico que
coloca em cena “sua” seqiiéncia, estruturar essa encenacdo (nos pontos de
identidade nos quais o “ego-eu” se instala) ao mesmo tempo em que a desestabiliza
(nos pontos de deriva em que o sujeito passa no outro, onde o controle estratégico
de seu discurso lhe escapa).

Pois bem, o interdiscurso, como ja assinalado acima, remete a rede complexa de
FD’s em que todo dizer estd inserido. Trata-se da dimensdo nao linear, vertical do discurso
que fornece a matéria-prima para a constituicdo do sujeito. A materialidade, ou que o
sujeito enuncia é chamado por Pécheux de intradiscurso — a dimensao linear da linguagem,
o fio do discurso, o que o enunciador efetivamente formula num momento dado, em relagao
ao que disse antes e dird depois. Na andlise do intradiscurso, tem-se como eixo o sentido
produzido pela formulacdo e estuda-se a construcdo de representacdes de semelhancas e

diferencas, as formagées imagindrias ou representagoes.

3.2.3. Representacio

Na Lingiiistica Aplicada, ¢ comum encontrarmos o termo ‘crenga’ para refletir o
que os professores pensam (pelo que sabem e acreditam) da sua pratica (Richards &
Lockhart,1994). Essa visdo envolve uma dimensdo cognitiva e comportamental que
entendemos ser insuficiente pela sua natureza exclusivamente empirica e cognitiva. Damos
preferéncia ao termo ‘representacdo’, ndo no sentido fenomenoldgico, bastante utilizado na
literatura européia sobre ensino/aprendizagem de linguas também como forma concreta de

um ato de pensamento, mas no sentido das Formacgdes Imagindrias conforme o
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desenvolvimento de Pécheux (1990) em sua Analise Automatica do Discurso (AAD) de

1969 e mais tarde revisada por Pécheux & Fuchs (1990).

Entendemos a representacio, ou formacao® imagindria na ordem do discurso. Nesta
ordem, todo material significalnte61 tem uma dimensdo imagindria e ndo se trata, portanto,
de um substituto analdgico de um real ausente, mas de uma ilusdo necesséria a existéncia
da discursividade. Pécheux (1990), para definir o que chamou de formacdes imaginarias,
inicialmente incorporou a no¢do de projecdo que ha nos mecanismos de toda sociedade.
Tais regras estabelecem relacdes (objetivamente definiveis) e posicdes (representacio
dessas situacdes) que os sujeitos ocupam no discurso. Ao designarem os lugares que os
locutores se atribuem uns aos outros e ao referente, as formacdes imagindrias constituem as

condic¢des de producao dos discursos.

Segundo Orlandi (1998:75), o sujeito € posicdo e portanto ndo corresponde a
presenca fisica dos organismos humanos (empiricismo) ou aos lugares objetivos da
estrutura social (sociologismo). Ele corresponde aos lugares “representados” no discurso.
Através da projecao, os lugares do sujeito— situacdo empirica — passam para as posi¢oes do
sujeito no discurso. Nessa concepcdo, Pécheux articula a linguagem com a ideologia e o
politico, porque sdo as posi¢cdes em relacdo ao contexto histérico e ao saber discursivo, o ja
dito, que significam. Evidentemente, funcionam nessa articulagdo relacoes de sentido —
todo dizer tem relacdo com os outros dizeres, imaginados, realizados, ou possiveis — o
mecanismo de antecipa¢do — direcdo do processo de argumentacdo segundo os efeitos
esperados sobre o interlocutor — e as relacdes de forcas —sustentadas no poder dos lugares

que ocupam os sujeitos. E a troca de palavras € presidida por todo um jogo imaginério.

60 P A T T A
Para nds esses termos tém a mesma significagdo, e os usaremos indistintamente, com preferéncia para o termo
representacdo.

o1 Nogdo da concepcdo lacaniana (ndo saussureana), ou seja, uma entidade, estritamente formal, indiretamente
referida a um fato que se repete, um equivoco, um lapso, uma expressdo involuntdria de um ser falante. Nessa
concepgdo, s existe significante (e ndo € este a outra face do significado como apresentado no Cours de Saussure)
que pode ter um ou vdrios significados, embora ndo haja rela¢do alguma entre os dois. Um significante nunca existe
sozinho, mas em relagdo a uma série de outros significantes. O significante €, a um s6 tempo, matéria prima e
instrumento de constitui¢do do inconsciente. (Lacan, 1966/1998).
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Orlandi (1998b:9) resume as consideracdes de Pécheux em duas nocdes importantes

na articulagcdo da linguagem com a ideologia e o politico:

1) a nogdo de antecipacdo, cuja sustentacdo é o funcionamento das formagoes
imagindrias (posicoes-sujeito) - lugares que os locutores se atribuem uns aos
outros e ao referente, numa percep¢do atravessada pelo interdiscurso.

2) a nocdo de esquecimento, que ¢é ligada ao interdiscurso — exterioridade
discursiva, as determinacdes historias e inconscientes que constituem os
sentidos de todo discurso, ou seja, “o conjunto do dizivel que torna possivel o
dizer e que reside no fato de que algo fala antes, em algum outro lugar”.

A autora, numa outra obra (1999), d4 um bom exemplo de como funcionam as
relacdes imagindrias na nossa formacgdo social universitdria, lembrando que o jogo de
imagens funciona sempre num espago de tensdo entre o consciente € 0 inconsciente:
trabalhamos com a imagem que o professor tem do que seja um aluno, a imagem que o
aluno tem do professor universitario, as imagens que o aluno e professor t€m de si mesmos
e dos respectivos objetos de estudo, etc. E pelo mecanismo da antecipagdo, temos também a
imagem que o professor tem da imagem que o aluno tem daquilo que ele vai dizer, o que o
obriga a ajustar seu dizer a seus objetivos politicos sempre no jogo de imagens. Esta €
constituida na hierarquia de nossa sociedade, na qual o lugar a partir do qual fala o sujeito
constitui o seu dizer. Assim, na relagao de forgas, se o sujeito fala do lugar do professor,
suas palavras significam ou valem mais do que valeriam se falasse do lugar do aluno;

implica¢Oes importantes para a nossa andlise, como veremos.

Entretanto, diante das limitacdes dessa concep¢ao fenomenoldgica calcada somente
no politico e ideoldgico, Pécheux & Fuchs (1990) revisam a nocdo de imagindrio a luz da
psicandlise lacaniana e passam a levar em conta uma no¢do de imagindrio em relacdo ao
real. Portanto, as representagdes passam a corresponder predominantemente ao registro
imagindrio do eu (ego) do dizer. Assim, o que constitui a realidade para o sujeito, o
representavel, corresponde as propriedades atribuidas aos objetos, as relacdes de
semelhancga e dessemelhanga; organizados em classes, localizados em um espago e em um

tempo. O ambito de ligacdo dos objetos € o imagindrio.
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Mas a essa nogio falta a questdo da lingua, através da nomeagdo dos objetos. E
através da nomeacdo que dois sujeitos ao mesmo tempo concordam em reconhecer O
mesmo objeto. O mundo € construido pelo dizer e a nomeacao é sempre e simultaneamente
operacdo de predicagdo (Revuz, 1998, Serrani-Infante, 1997a). Na nomeacdo surge a
dimensao do simbdlico, a dimensdo da linguagem que precede e faz o sujeito. Segundo
Lacan (1978/1985a), a fun¢@o de nomeacao € possivel apenas pela relacdo simbdlica, uma
vez que o homem s6 pode perceber o que estd dentro de uma zona de nomeacao, ou seja, ‘0
nome € o tempo do objeto’. A producdo do sentido €, entdo, feita através dos trés registros
que se entrelacam: o real, o simbdlico e o imagindrio. O vinculo entre o real e 0 imaginério
€ representado via identificacdo simbdlica, ou seja, através das ‘leis da lingua’, de modo
que “todo discurso é ocultagdo do inconsciente” (Pé€cheux, 1995:175) e que s6 irrompe via
simbdlico, ou seja, quando o sujeito fala. O real, por sua vez, € inomindvel, o non-sens, o
sem-sentido, aquilo que ndo é possivel de ndo ser assim. E um limite posto pelo real da

lingua e pelo real da historia, pela contingéncia (esta tem uma materialidade e ndo outra).

Diante de todas essas condi¢des, se postulamos o sujeito cindido, heterogéneo,
incapaz de se definir como uno, a ndo ser na dimensdo das representacdes imaginarias
enquanto eu (ego), na busca do desejo do outro, ndo podemos pensar numa identidade
acabada, formada, mas sim postular momentos de identificacdo, em movimento constante e
em constante modificagdo (Serrani-Infante, 1997b; Coracini, 1998). Em outras palavras,
constituidas no interdiscurso, as representagdes sao dindmicas, mudam o tempo todo,

acontecendo via identificacdo/desidentificacdo.

3.2.5. A questao da identificacao e a nocao de esquecimento

Lacan destaca (Nasio, 1988) duas das categorias de identificacdo: a simbdélica e a
imagindria. A identificacao simbdlica estd na origem do sujeito do inconsciente. Seus
componentes sdo o significante e o sujeito do inconsciente. Explicando: um significante €
uma entidade formal (pode ser uma palavra, um gesto, o detalhe de um relato, a inspiracdo

de um poema, a criacdo de um quadro, um sonho, um sofrimento, um siléncio) e nunca
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existe sozinho (s6 € significante para outros significantes, ou s6 tem valor formal quando
faz parte de um conjunto de unidades idénticas a ele) %20 sujeito do inconsciente é o nome
de uma relacdo abstrata entre um significante e um conjunto de significantes ou € o nome
que designa a experiéncia concreta de um equivoco. O sujeito do inconsciente é um trago
ausente da histéria da pessoa e que, no entanto, marca essa historia para sempre (nomeado
‘traco undrio’: nessa dimensao, o trago undrio € o que unifica o conjunto dos significantes).
O sujeito do inconsciente € o si mesmo esquecido, desconhecido; entdo a identificagao
simbdlica designa a producdo do sujeito do inconsciente como um sujeito subtraido de uma
vida, e que no entanto a marca para sempre na singularidade de uma vida significante.
Resumindo, essa entidade € estritamente formal e indiretamente referida a um fato que se
repete; um equivoco, um lapso, uma expressdo involuntdria de um ser falante, alids, falente

(parlétre) porque sujeito a falhas.

A outra categoria de identificacio estd na origem do eu e € chamada de
identificacdo imagindria, ou seja, o eu é eu-imagindrio — uma estratificacdo incessante de
imagens continuamente inscritas em nosso inconsciente — e o mundo externo ¢é
fundamentalmente composto de imagens, e ndo de coisas e seres. Entdo, entre o eu que se
nutre de imagens e o mundo externo que € fonte das imagens estende-se uma dimensao
imagindria unica (nessa dimensdo, o traco undrio € o ideal do eu), que em sua falta de
fronteiras, o mundo e o eu formam uma coisa Unica feita de imagens. Abole-se o
interno/externo € o eu situa-se ali, na imagem aparentemente externa (aquela do
semelhante, por exemplo) mais do que no sentimento consciente do de si mesmo. O eu s6
se identifica com as imagens em que se reconhece. E nessas imagens, a coisa que prende,

atrai e aliena o eu na imagem do outro, € aquilo que ndo se percebe na imagem.

Mannoni (1994: 196) afirma que “uma identificacdo € uma captura. Aquele que se

identifica talvez creia que estd capturando o outro, mas € ele quem € capturado”. E ndo ha

% Uma ilustracdo interessante desse conceito dada por Silveira Jr. (1983) € que o sentido ndo é um ponto orientado
ou orientdvel para esta ou aquela dire¢do, mas sim com a orientacdo do ponto da banda de Moébius —este objeto
concreto e demonstravel da Topologia, de que Lacan se utiliza para mostrar a estrutura do Inconsciente. Ou seja, é
um ponto radicalmente inorientdvel uma vez que a banda ndo tem lado ou direcdo. Esta ilustracdo é também
utilizada por Serrani-Infante no texto “A abordagem transdisciplinar na enunciagdo em segunda lingua: a proposta
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outra forma de tornar a identificacdo consciente a ndo ser desidentificando-se. Pode-se
suspeitar da existéncia de uma identificacdo, por natureza inconsciente, em certos gestos,
palavras, mas ndo € possivel analisd-las a partir desse reconhecimento. A identificacdo
funciona primeiro como uma resisténcia, um acting-out, por exemplo. Ou da forma como
lhe aconteceu o seguinte fato: o autor percebeu durante uma apresentacdo de um de seus
alunos, que este o ‘imitava’ e ficou muito aborrecido. Diante de fatos como este, ele
considera que hd diferentes reacOes: satisfacdo vaidosa, sentimentos perturbadores,
necessidade de desidentificacdo. Nestas circunstancias podem surgir perguntas ndo muito
amistosas: ‘Quem voc€ acha que eu sou?” ‘Quem vocé acha que é?” Um bom método,

nestes momentos, segundo este autor, € calar-se para melhor compreender.

As nogoes psicanaliticas da identificacdo e da desidentificacdo podem colaborar
para problematizar a relagdo professor/aluno, aluno/aluno, refletindo ndo s6 no
ensino/aprendizagem de linguas mas também na avaliacdo da aprendizagem. Vale
questionar, por exemplo, afirma¢des como as de Perrenoud (1993), sobre o interesse do
aluno em iludir o outro, disfar¢ar seus pontos fracos e valorizar seus pontos fortes nas

avaliacoes ditas tradicionais. Ele pde uma etiqueta nestes gestos:

A ‘profissdo de aluno’ consiste nomeadamente em desmontar as armadilhas
colocadas pelo professor, em decodificar as suas opinides, em fazer
escolhas econdmicas na fase de preparagdo e elaboracdo das provas, em
saber negociar ajuda, correcdes mais favordveis ou a anulagdo de uma
prova mal sucedida. (p. 180)

A profiss@o de aluno representa, por exemplo, uma identificacdo entre o professor
que ja espera que o aluno seja ‘malandro’ (profissdo aluno) e o aluno corresponde,
identificado com essa imagem e com uma provavel imagem do professor ‘todo poderoso’.
E assim se perpetuam imagens do tipo ‘aluno sé se preocupa com a nota’, proprio a histéria
institucional, sempre se repetindo por mais que 0s especialistas sugiram provaveis

deslocamentos.

AREDA” (1998b).
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Na acepcio de Authier (1998:187), a funcdo de sujeito como centro, uno, dominio
(ilusdao) € assegurada pelo Ego (na concepcdo freudiana) “ocupado em anular, no
imagindrio, a divisdo, a falta, a perda, o descentramento que afetam o eu”. O sujeito é
dividido, mas nao desaparece. Fala e continua no fantasma do Ego (freudiano). O
inconsciente permite significar essa divisdo inaugural, mostrando a permanéncia da ilusio
do centro inerente a constituicdo do sujeito. Da mesma forma, Pécheux & Fuchs (1995)
afirmam que o sujeito do discurso se caracteriza por dois esquecimentos, ou ilusdes. No
esquecimento nimero 1, o sujeito tem a ilusdo de que € origem do sentido - ‘esquece-se’,
em nivel consciente, que o discurso se caracteriza pela retomada do ja-dito e que a
novidade ou originalidade estd na nova situacdo de enunciacido. Esquece-se também que,
enquanto sujeito, aparentemente uno, autdonomo, se caracteriza pela dispersao de outros
sujeitos (a heterogeneidade, tal qual formulada por Authier, 1984), e por isso mesmo, ndo

tem controle total sobre seus atos.

No esquecimento niimero 2, o sujeito tem a ilusdo de que o que diz tem um
significado transparente, e serd entendido igualmente pelo(s) interlocutor(es). Esquece-se
de que ndo tem o controle consciente da linguagem, e, em conseqiiéncia, do significado,
deixando resvalar significados indesejdveis, ou assim considerados. Tal fendmeno é um
recalque de natureza inconsciente, uma vez que a ideologia € constitutivamente
inconsciente de si mesma. Pécheux & Fuchs (op. cit.) sintetizam, entdo, que o efeito da
forma-sujeito do discurso, ou o do sujeito-efeito na acepcao de Authier, ¢ mascarar o objeto

do esquecimento nimero 1, pelo viés do funcionamento do esquecimento nimero 2.

Ademais, sao os esquecimentos que mascaram o fato de que as linguas, em sua
propria constituicdo, revelam uma tendéncia para a hibridizacao e uma dispersao ilimitada.
Estando em constante contato umas com as outras, elas se contaminam, criando com 1Sso
um problema para as identidades estdveis, aponta Rajagopalan (1998). Construindo-se na e

pela linguagem, o individuo estd também em permanente estado de fluxo, sugere o autor.
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3.3. A pratica pedagoégica e a interface da AD com a psicanalise

A articulagdo que ora nos interessa da pritica pedagdégica com o campo da
psicandlise foi desenvolvida por Riolfi (1999) em sua tese de doutorado intitulada “O
discurso que sustenta a pratica pedagdgica”. Este trabalho resultou da pratica de formagao
de professores de lingua materna (LM) em um Curso de Letras, a qual tinha como proposta
um ensino (e avaliacdo) centrado no processo do aluno. Achamos pertinente a resenha

desse trabalho ressaltando os dispositivos tedricos que o sustentaram.

A autora parte do discurso pedagdgico elaborado por Orlandi em dois momentos
distintos de sua producgdo (1983/1996% ¢ 1996/1998a) nos quais Orlandi caracteriza o
discurso pedagdgico como autoritario™, e como conseqiiéncia, portador de uma pratica
pedagogica reprodutora. Um deslocamento na teoria € marcado pela noc¢ao de interpretacdo
incorporada no texto de 1996, o qual, segundo Riolfi (op.cit), abre a andlise para a entrada
do simbdlico, propiciando a passagem dos sentidos podem ser muitos (polissemia) para o
sentido pode ser outro, o que possibilita sair da circularidade da representacdo. Esta autora
propde pensar que, em relacdo ao significante que causa sujeito, ndo hd sentido, uma
conclusdo que, segundo ela, permite que mesmo dentro do ambito pedagdgico se dé

criacdo.

Sua hipétese € a de que o que potencializa a criatividade, a invencdo da palavra (sair
da ordem reprodutiva) é o elo no qual cabe a falta, a falha, o ndo-todo; pois € no lugar da
falta (a) onde se instala o desejo e é ele que impulsiona o sujeito a falar mais e mais, € o
“lugar de ter a dizer da falta” (Riolfi op.cit:14). Os conceitos basicos com os quais a autora
articula sua tese sdo alienacdo e separagdo, sendo estes apontados como duas operacoes

que fundam o sujeito.

63 4° b s = : . . . .
1 e 4 edigdes do livro A Linguagem e seu Funcionamento: as formas do discurso. Campinas: Pontes.

Consultamos a 4 ed. A segunda obra, datada deste mesmo ano, € Interpretagdo: autoria, leitura e efeitos do
trabalho simbdlico, cuja edicio primeira € de 1996 sendo que consultamos a 2 edigdo de 1998.

% Voltaremos a falar dessa tipologia na andlise do corpus, no capitulo 7.
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A alienagdo verte para o lado da dependéncia do sujeito em relagdo a linguagem,
uma vez que ele € obrigado a ser significado no campo do Outro; € o momento de
empréstimo de conceitos e nocdes. A separacdo se refere a identificacdo do sujeito ao
campo do ndo-senso, ndo-sentido, da falta de sentido que o desejo do outro impde, por ser
inconsciente; é o tracado do préprio caminho. “E na medida em que o sujeito é um nada
que ele fala, j4 que a fala é a sua tnica morada”. (p.20) Isso se dd na retomada do né
borromeano através da seguinte formula da demanda do sujeito: eu te peco — o qué? — que
recuses — o qué? - o que te ofereco — por que? — porque nao € isso. Isso € o objeto a. A

demanda, para encontrar acolhida no lugar do Outro precisa ser subjetivada, sendo o sujeito

torna-se semblante de objeto a.

Outro conceito importante € o da transferéncia (como concebido tanto por Freud
quanto por Lacan) como uma metifora que permite que o sujeito se presentifique, o que no
ensino, segundo a autora, significa propiciar a viabilizacdo de alguma questdo nova para
algum sujeito. Admitida a existéncia do inconsciente, os fendmenos psiquicos nao se dao a
conhecer a ndo ser através de uma encenacdo e esta se da em relacdo transferencial, numa
dialética entre sujeitos, na qual se alca o desejo (este se localiza suspenso a uma cadeia
significante). O alcamento do desejo acontece quando o sujeito se distingue do imagindrio
(de seu eu) e de sua captura (sua fascinacao paralisante pelo semelhante), o que entendemos

por processo de identificagdo-desidentificacdo.

Ainda complementando o conceito de transferéncia, ¢ fundamental considerar a
no¢ao de Sujeito suposto saber: uma funcdo que funda a transferéncia, cada vez que
alguém se encarna para um sujeito como localizavel. O Sujeito suposto saber se refere ao
analista, pois ele € suposto saber a significacdo daquilo que o sujeito demanda, uma vez que
este € sujeito do desejo. O eu, ao falar, depende de que um outro leia o que ele ndao

consegue escutar de sua fala (Lacan, 1973/ 1985b% ).

65 42 a . . 2, o~
1 ed. Francesa e a 2 ed. brasileira, consultada por nés.Lembramos que procuraremos manter as datas das edi¢des
consultadas.
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A relacdo pedagdgica, pensada por Riolfi (op.cit.) como um processo que causa a
transferéncia, é formalizada através do conceito de discurso lacaniano. Sdo 4 nocdes
(matemas) que em operacao de rotacdo do discurso, colocam em evidéncia o objeto causa
do desejo. Sao estes: o Discurso do Mestre (condi¢dao de entrada do sujeito na linguagem,
de irrupcao do gozo66), o Discurso do Analista (o agenciamento do nio-senso em evidéncia
— responsavel pela instauragdo da transferéncia), o Discurso Universitario (o saber € o
agente que impulsiona o sujeito a saber mais, a producdo cultural representada como
verdade) e o Discurso da Histérica (o saber da impossibilidade de tudo-saber, lugar da
castracdo, verdade do sujeito e lugar de produciao). Cada um dos discursos é uma diferente
maneira de causar um sujeito como efeito, ou uma maneira diferente de estabelecer elo

social.

O professor agencia a rotacdo dos discursos na relagdo pedagdgica através da sua
abertura ao equivoco, aos sustos por que passa a sua certeza. Assim, ele d4 passagem a
histeriza¢do do discurso do aluno, a sua produgdo inventiva, singular, e que insiste em sua
interrogacdo, propde a autora. Por exemplo, no Discurso Universitario (lugar da alienacdo),
0 que o professor faz é a representacdo imagindria dos seus saberes, exercicio necessdrio
para sustentar a relacdo pedagdgica. No entanto, para que haja deslocamento até o Discurso
da Histérica (lugar da separacdo) é preciso que essa relacdo seja suficientemente permedvel
para dar lugar a surpresa, sendo ‘“‘como permitir que ao aluno imaginarizado como ruim
corresponda um progresso?” (Riolfi, op. cit.: 222) E ficil criar um sujeito efeito de um
discurso idéntico a tantos outros sujeitos ao ministrar-lhe 0 mesmo curriculo, as mesmas
aulas, o mesmo tempo de aprendizagem, o mesmo critério de avaliagdo e obter um ser
sempre disposto a renunciar a sua diferenca simbdlica, para apegar-se a imagem do seu
semelhante com quem se iguala. Dai ser comum o aluno que goza do seu lugar de incapaz

ter dos colegas a compaixao pelo seu sofrimento porque sofrem igualmente para ‘aprender’.

Foi em seu proprio deslocamento subjetivo enquanto pesquisadora/autora que Riolfi

% Nzo se trata, aqui da acepg¢do naturalistica de gozo, mas do “ponto em que o vivo pactua com a linguagem”.
(Kauffman, 1996: 221). Segundo as elaboragdes de Lacan, para o histérico, o gozo se pde como um absoluto a
partir do qual se desdobram as variacdes de seu desejo insatisfeito. Nessa passagem, gozo/saber, o objeto causa do
desejo € perdido (o objeto a) na relagdo do gozo com o saber.
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compreendeu que os efeitos de sentido entre locutores s6 passam a vigorar quando um certo
elo social ji foi instaurado. E o elo social, mais do que as palavras, que determina os
sentidos que sdo efeitos de uma certa configuragdo significante (configuragdo esta que se da
através de processos metonimicos e metaforicos, como veremos mais adiante). A nogao de
elo social permite tanto a transferéncia (causada pela rotacdo dos discursos), quanto o
avancar na compreensio da repeticio do real como um fendmeno (causado pela estrutura

de linguagem).

O que se vé no Discurso Universitario, num Curso de Letras, segundo a autora, é o
império de duas formas de préticas reprodutivas, aquela de armazenar o maior nimero
possivel de informagdes e dar continuidade ao discurso corrente do saber de um ‘Eu ideal’.
a) Mera reproducdo: nao ha preocupacdo em fazer com que o futuro professor produza
algum tipo de saber. Isso se traduz, na pratica, num ensino do tipo expositivo e de uma
avaliacdo que exija, explicitamente, uma reproducao (provas, semindrios para reprodugdao
de obras, etc.); b) Producdo alienada: ha uma producio (projeto, monografia, dissertagao,
tese), que ligada a motivacao dos créditos obtidos, ndo tem nada que liga o que é produzido
a quem produz. Pode ser algo novo para a academia, mas € uma reproducdo a medida que a
palavra é de um outro, ndo relacionada com quem a veicula. Esse ensino se dad no eixo da
relacdo imagindria, que se desenvolve no plano da linguagem comum na qual o aluno fala
para o professor com o qual se identifica. Em nossa andlise podemos ver, nos eventos de

avaliacdo, exemplos de produgdes, ou melhor, reproducdes desses tipos.

A autora marca que a ética da repeticao do real é aquela que abre para o ensino
nao reprodutivo. Sustentar essa ética implica em uma relagdo distinta ndo sé com o saber
(concebido como provisério, fugaz) mas também com o desejo, com a propria palavra. Esta
no¢do de ensino comporta o saber inconsciente, que pode ser externado através da
transferéncia, a qual por sua vez manifesta-se na forma de um sentimento amoroso. Na
transferéncia, o ser do outro, que € visado no desejo, ndo é um sujeito, mas um objeto
amado. Em referéncia ao Banquete de Platdo, Lacan (Riolfi:op.cit. 154) articula que

sempre hd identificacdo com aquele ao qual demandamos alguma coisa no apelo do amor,
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fazendo com que a subjetividade se construa inteiramente na pluralidade, no pluralismo dos

niveis de identificacdo que Lacan chamou de o ideal do eu, o eu ideal, ou o eu desejante.

Para abrir caminho ao comparecimento do real, antes de tudo, é preciso reconhecer
a ordem do ndo-todo. Nesse caso, trata-se de reconhecer que: a) ndo hd uma LE unica ,
assim como ndo hd uma lingua materna (LM) tnica; b) ndo hd um procedimento didatico
que funcione para todos os alunos; um a um, eles ‘aprendem’ ou ndo; c) niao ha resultado
homogéneo conformado a um saber, uma vez que os percursos de cada aluno sdo
singulares. Quanto a avaliacdo, critérios indiferenciados, presos a iluséria neutralidade
cientifica sdo também excluidores, ao manterem o aluno ‘fraco’ a margem. Nem pode
haver um professor que tudo saiba, pois é no lugar onde ele nao sabe que ao aluno, como
sujeito, € possibilitado ocupar o lugar de agente que possa construir algo ‘realmente’ seu. E
para que aconteca a mudanca subjetiva necessaria ha de se ter um tempo, no qual o sujeito
possa perceber um antes (quando o sujeito se alienava a certos significantes) e um depois
(quando a sua relacdo com a palavra se transforma). Riolfi (1999) propde uma abordagem

dos tempos envolvidos, ressaltando suas condi¢des de produgdo: a escritura de uma

monografia em curso de formagdo de professores do ensino de LM.

1" tempo — As certezas: vigéncia do Discurso Universitario. O aluno procura o saber
(S2) que estd no campo do Outro para ocupar o lugar da produgdo como sujeito-conforme-
o-saber (que se representa no titulo Licenciado e ou Bacharel em Letras, especialista em
Lingiifstica Aplicada, etc.). Nesse caso ele encarna na pele o significante mestre (S1) na

ilusdo perpetuada de que o real (a) estd domesticado.

2 tempo — Os sustos: sdo os instantes relampagos nos quais os lapsos aparecem
(nas condi¢Oes especificas, sdo mais facilmente visiveis na escrita) podendo desestabilizar
suposicdes ou certezas prévias, momentos que levam a desconfianca de uma imagem antes
mantida e que neste instante se reduz a nada (a). Cabe dizer que é o momento precioso no
qual o aluno ‘percebe’ que ele goza do lugar de nao ser nada para que o professor goze de

seu lugar de ser tudo (tudo saber). Este € o comparecimento do Discurso da Histérica.
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3’ tempo — A histerizagdo: ponto de chegada e partida, pois o sujeito, desloca a sua
posicdo subjetiva ao se deparar com o impossivel de dizer que € justamente 0 que causa que
se diga. E o tempo de muita producio (‘aprendizagem’) que traz como conseqiiéncia,

renovacao do liame social.

A 1ilustrag@o da rotacdo do discurso Universitdrio para o Discurso da Histérica se
configura da seguinte forma (Lacan, 1982): no DH o sujeito dividido ($) dirige-se a quem
julga poder ser um mestre encarnado (S1) e na medida que fala proximo de uma livre
associacdo, produz saber (S2) sobre a verdade daquilo que o causa como sujeito do desejo

(a). E um saber de producdo inventiva e renovadora.

Para tentarmos um paralelo das consideracdes acima com uma visiao de ensino que
aceite o ‘ndo-todo’, o nao-controle absoluto do que se ensina e do que se aprende e de um
sujeito ndo tdo dono de seu dizer, propomos, no préximo capitulo, um passeio pela visao
discursiva do ensino/aprendizagem de linguas, passando pelo que entendemos ter

implicacdes para avaliacdo como gesto de interpretacao.
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CAPITULO 4

A VISAO DISCURSIVA DE ENSINO APRENDIZAGEM DE LINGUAS E
IMPLICACOES PARA A SUA AVALIACAO

4.1. Pressupostos basicos

Entendemos o processo de aprendizagem de uma LE como enuncia¢do em segunda
lingua e o seu desenvolvimento como modos de acontecimento. A Ilingua nao ¢é
representada somente como codigo (que € explicito), mas também como estrutura verbal
simbolica realizada em processos discursivos, historicamente determinados e
determinantes na constituicdo do sujeito (Serrani-Infante, 1997b, grifo nosso). Operando
com o conceito de Formacdes Discursivas enquanto condensacdes de regularidades
enunciativas, hd um momento na aprendizagem da LE no qual aparece de modo mais
evidente a operacdo lingiiistico-discursiva de nominacdo. A processualidade do dizer
(Pécheux & Fuchs, 1990; Orlandi, 1996) e suas ndo coincidéncias (Authier, 1984, 1998),
fazem-nos compreender que nomear deve ser entendido como uma operacdo prenhe de
mediacdes. E essa mediacdo é uma operacdo de predicacdo (designa¢do de um conceito e
discurso sobre o valor atribuido a esse conceito). Essa predicacdo € um sistema de valores,
e devemos entendé-lo como FD’s, pois, como sabemos, elas determinam o que se pode e o

que ndo se pode dizer.

Partimos, portanto, do pressuposto de que hd uma interdependéncia entre
materialidade lingiifstica (da ordem do sistema da lingua) e processo discursivo operando
na producdo/compreensdo em segunda lingua (Serrani-Infante 1998b). Ou seja, o sistema

da lingua sé se realiza em processos discursivos, compostos por FD’s. Tanto a
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materialidade (a lingua como instrumento) quanto o processo operam em duas dimensoes:
na dimensdo da intencionalidade representada nos enunciados dos interlocutores e na
dimensao da subjetividade inconsciente juntamente com as determinacdes socio-historicas
(ideolégicas). E esta dltima que em grande parte determina o sucesso ou o insucesso da
producdo na LE, pois sofre a mediagdo imagindria aliada a dimensdo simbdlica. Quando
fala, o sujeito representa tudo ao seu redor e se representa por imagens construidas na
cadeia lingiifstico-discursiva. E a tomada de posico enunciativa que chamamos de tomada
da palavra (tanto na LM quanto numa LE). Esta diz respeito a relacdes de poder e processos

identificatorios.

Ao tomarem a palavra, os falantes jogam com as vozes dos outros, o sujeito tem que
se deixar falar, enunciar, mesmo quando monologa, porque o corpo também é discurso.
Essas outras vozes que falam em noés sdo daqueles que tiveram e t€m participacdo de algum
modo em nossa formacgdo, através de gestos, de textos (orais ou escritos), da memoria
discursiva (do que € herdado, de valores e estere6tipos), polifonia no sentido baktiniano
(Coracini, 1998) Isto implica em identificacdes imagindrias mobilizadas pelo aluno/falante.
Se ele estd mobilizado, desejard significar, exprimir sua realidade de sujeito, produzir

sentido. O que € mostrado sdo os imagindrios do sujeito através da lingua que é simbdlica.

A ligacdo do sujeito com a lingua se d4, portanto, em trés dimensdes: simbdlica, real
e imagindria. Sujeito e sentido se encontram no enodamento dessas trés dimensdes. Nesse
enodamento, a identificacdo é “a condi¢do instauradora, a um s6 tempo, de um elo social e
de um elo com o objeto de desejo do sujeito” (Serrani-Infante, 1998a: 252). Isso acontece
nos planos tanto imagindario quanto simbdlico. Além de ocorrer nas instancias inconscientes
do sujeito, o processo de identificacdo acontece também entre elementos do saber
interdiscursivo de formagdes discursivas em relacdo de alianga ou de contradi¢do intrinseca
ou derivada (Foucault, 1997). Essas contradi¢des situam-se no plano da proposi¢do ou da
asser¢do, mas nas quais os regimes enunciativos sao constituidos por elementos nao

absolutamente antagdnicos. E o que estd sempre em questio € o agenciamento de
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significantes. O falar pde em questdo a inser¢do do significante no real®” e o real ndo ¢ da

. 68 /- c . . P [T
ordem da realidade®® (imagindaria) mas da ordem do impossivel, indizivel.

O que fazemos € tomar a palavra de modo significante, ou seja, do modo que afeta e
transforma o sujeito, pois linguagem e constitui¢do subjetiva estdo intimamente ligadas. Na
tomada de posicao, o sujeito faz fundamentagdes, explicacdes, argumentacoes. Seu discurso
¢ prenhe de contradicdes advindas de sua constituicao histérica. A questdo para o ensino €

fazer o sujeito ‘se falar’ — produzir sentidos — e ndo s6 falar a lingua — comunicar.

A palavra é metade de quem fala e metade de quem escuta (adequamos os sentidos
para quem enunciamos — por antecipacdo). Uma vez que a lingua funciona como sistema e
processo, ensina-la significa conhecer como ela funciona, de modo a produzir mudancas de
posicdo onde os sentidos estdo. A ordem do imaginério opera todo o tempo: o sujeito deseja
coisas inefdveis, impossiveis, mas se mobiliza para consegui-las. Nao é possivel controlar
todas as questdes que entram em jogo no momento da producdo de linguagem, como
desejam os criadores de materiais diddticos ou mentores de métodos revoluciondrios,
professores/avaliadores e até mesmo os alunos. Nao obstante, o desejo do controle €

cultural, pautado pela crenca positivista, racionalista, afirma Coracini (1995).

%7 No discurso, o real é um limite posto pelo real da lingua e pelo real da histéria (esta tem uma materialidade e ndo
outra). Tudo estd em movimento continuo. No jogo entre a formulagdo e a constitui¢do do dizer e dos sentidos, que
produz o efeito de exterioridade, o sentido-l4, estd o real. O real, para Orlandi, (1998c:21) é “fungdo das
determinagdes histéricas que constituem as condi¢des de producdo materiais”. Na psicandlise (Milner, 1987), o real
¢ um impossivel proprio a lingua, que a lingiiistica ou a gramadtica insistem em negar, sem contudo conseguir. Ao
ndo conseguir, o amante da lingua (lingiiista, gramatico, aprendiz) é arrebatado (pelo desejo) a buscar

incessantemente desvendar seus mistérios.

% Vale pontuar aqui a reformulag@o lacaniana da questio da realidade. Reinterpretando o texto de Freud, Mais Além
do Principio do Prazer, Lacan (1985) propde que o principio do prazer € que cesse o prazer, € como o principio de
realidade opera respondendo ao principio do prazer, a func¢do deste dltimo consiste em fazer com que o jogo dure,
ou seja, que o prazer se renove, que seja resguardado, ji que o prazer tende a cessar. Por fim, resume Castelo
Branco (1995: 48), “a pulsdo de morte opera para regular os outros dois principios em dire¢do ao recomego deste
jogo”. Castelo Branco aponta que a formulacdo das relagdes entre principio do prazer, principio de realidade e
pulsdo de morte pdem em xeque a no¢do de realidade que se refere a0 mundo exterior (mundo objetivo) ou ao
mundo construido pela experiéncia (entendimento). A nog¢do de realidade em Lacan sé pode ser compreendida a luz
do aparelho psiquico. E considerada como contingente e plural; arranjos da linguagem, mundos sociais onde a
linguagem vige,diversas configuracdes subjetivas que entram em cena na constru¢do de um mundo, dentro dos
véarios mundos possiveis. “Cada realidade se funda e se define de um discurso” e “o ser da realidade, em sua
multiplicidade, depende, sobretudo, das formas de vida e dos discursos que o condicionam e o delimitam”, resume
Castelo Branco (p.50-1) citando Lacan.
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4.2. Saber ou conhecer a lingua: a LM e a(s) LE(s)

Nesse caso, é importante marcar a diferenca entre saber uma lingua e conhecer uma
lingua, segundo Melman (1992) e Coracini (1998): a que se sabe € a lingua materna, ou
seja, aquela que primeiro constituiu o sujeito ou que prevaleceu sobre outros falares
excluidos de alguma forma (em casos de bilingiiismo ou em confrontos com a lingua
nacional®, por exemplo) dando ao sujeito a ilusdo de uma identidade definida. E a lingua
habitada pelo ja-dito, pela memdéria discursiva, que o faz sujeito, o sujeito ideolégico. E a
lingua da estrutura simbdlica que o faz sujeito, o sujeito psicanalitico. (Calligaris,
1996a:16). A LE, por outro lado, é a lingua estranha e do estranho, que ao ser bem
‘aprendida’ significa que o sujeito se permitiu desarranjos que alteram a constitui¢do da

subjetividade trazendo-lhe novas identificacoes.

No entanto, conhecer a lingua € tratd-la como objeto que se estuda e analisa, assim
como também se conhece a sua cultura pela descri¢do dos hébitos, atitudes e procedimentos
de um povo. E exterior ao sujeito e usada para ‘comunicaco’ e transmissdo de informagco.
Portanto, se tomamos a lingua estrangeira como possivel de se ‘saber’, estaremos
postulando que o elemento propulsor da aprendizagem é o desejo do outro, da totalidade,
do gozo de encontrar um lugar ilusoriamente nao interditado. Mas pode também ser o lugar
do confronto, do medo de despersonalizagdo, do encontro com as diferencas, a
heterogeneidade do préprio sujeito, o que pode levar a bloqueios e até ao abandono da
busca desse outro. Esta pode ser uma forma de problematizar a questdo do ‘bom’ e do
‘mau’ aprendiz de linguas, pois acreditamos que ndo se trata somente de utilizacOes
conscientes de estratégias de aprendizagem ou somente da conscientizacdo e pratica das

multiplas inteligéncias.

“0 bilingiiismo ¢é aqui entendido como duas linguas aprendidas ao mesmo tempo pela crianga e a lingua nacional,
como sendo aquela tomada numa rede cultural que uma histéria nacional organiza (Calligaris, 1996b: 17).
Ressaltaremos, porém, outras consideracdes sobre o bilingiiismo nos estudos em Sociolingiiistica de L. Dabene
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Logo, para ‘se falar’ na LE (contexto alvo), o sujeito funciona, antes de tudo, na LM
(contexto fonte) e esta € regida por formacdes discursivas fundadoras (interdiscurso e
historicidade) que tecem o inconsciente do sujeito. Alguma modificagdo ocorrerd nessa
discursividade fundadora quando o sujeito ‘aprende’ significativamente uma LE, uma vez
que o sujeito se inscreve, através de processos identificatorios, na discursividade da LE. De
fato, esse processo ndo € linear, pois ndo se tratam somente de assimilacdo de regras
lingiifsticas, gradacdes de complexidade gramatical, acimulo de Iéxico ou seqiienciagao de
situacdes comunicativas vindos do exterior. O sujeito recebe do exterior o significante, que
€ a0 mesmo tempo, matéria prima e ‘instrumento da constituicdo do inconsciente’ (Lacan,
1966/1998). A instancia exterior ndo € sempre separdvel da interior na relacdo que existe

entre sujeito e lingua (ilustrado pela banda de Moébius).

Quanto maior for a gama de FD’s em que o sujeito estiver inserido, maiores serao as
riquezas culturais que mobilizam o inconsciente do aprendiz deslocando as suas
identificacdes. Por isso acreditamos na perspectiva plurilingiiista, ou na tomada de posi¢ao
plurilingiie, que tem como fung¢ao principalmente a formagao integral educativa das pessoas
além de contribuir para que mantenham vivas linguas que nio sejam as dominantes. Serve
também para colocar em xeque questdes do tipo “Quem é dono da lingua inglesa”, por
exemplo, como propde Rajagopalan (1998). Citando Haberland, esse autor ressalta que o
inglés, ao funcionar como lingua franca mundial nimero 1 “é lingua materna de ninguém”
pondo em discussao a relagdo entre identidade e interesses. Rajagopalan sugere que “o

segredo da vitalidade de uma lingua como o inglés € sua identidade multipla e proteiforme”

(p.39).

4.3. Uma nocao de cultura: encontros/confrontos

Este ‘exterior’, essas formacgdes discursivas preponderantes sdo o que entendemos

por cultura que, na visdo psicanalitica (Calligaris, 1997 e Riolfi, 1999), nasce a partir do

6dio de uma heranca simboélica. Torna-se entio essencial que a sociedade internalize as leis,

(1994), as quais voltaremos mais adiante, durante a andlise.
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recusando a origem social do que ela internaliza, uma vez que o individuo entenda que
aquilo que ele internalizou é o justo. Dessa forma a autoridade se mantém porque ela
aparece como o fato e a vontade de cada individuo, valor supremo da cultura ocidental. A
cultura se transmite, sendo que o sujeito € efeito de uma cultura na qual ele € obrigado a
odiar a sua heranca e reproduzi-la a cada geracdo. Ele chama de cultura (Calligaris,

1997:194).

fundamentalmente um fluxo discursivo, quer dizer, tudo que se foi articulando
discursivamente, oralmente ou por escrito, no quadro desta cultura. Imaginem que
seja uma espécie de rio de palavras que vai andando e, no meio deste rio, a gente
fala e pede carona. De repente o que a gente diz so encontra significacdo no que
vai ser dito ou no que foi dito antes. Uma cultura é isto, um enorme fluxo de
producdo discursiva.

Entdo, o sujeito que se propde como distinto do fluxo discursivo, ou seja, diferente
de sua heranga simbdlica, obtém o efeito inverso ao esperado: ele se iguala a todos os
sujeitos pois o que diferencia o sujeito € a sua heranca simbdlica. Como conseqiiéncia, tem-
se uma cultura que prioriza o individuo, o que quer dizer, um mundo onde todos sdo iguais,
conformes e, portanto, amdveis aos olhos de nossos semelhantes. Os fendmenos sociais
sdo, entdo, efeito de uma corrente discursiva que vem armando um dispositivo discursivo
ao longo da histéria de uma cultura, que num certo momento, produz o efeito de advento,
por exemplo do discurso universitario, produzindo sujeitos conformes a um saber. (Riolfi,

p.307)

Uma problematizagcdo de ensino intercultural de uma LE, por exemplo, é feita por
Bolognini (1998:13) ao apontar a determinacdo do discurso pela histéria e ideologia de
aprendizes brasileiros de alemdo no encontro/confronto com aprendizes alemaes de
portugués trabalhando em uma mesma empresa cuja matriz € alema. Esses falantes, “ao
colocarem o discurso em movimento, fazem histéria” dos pontos em comum e das
diferencas, diz a autora. O que t€ém em comum € a histéria contada pelo europeu que
silenciou a histéria e cultura dos habitantes nativos ao narrar somente a histéria da cultura
que ele trouxe para o Brasil. Tal condi¢do coloca o europeu numa posi¢do, na cadeia

discursiva, mais privilegiada em relacdo ao brasileiro. O reconhecimento das diferencas



107

culturais, dos modos de funcionamento peculiares a cada pais, no entanto, ndo cala esta

outra voz que fala em prol da ‘superioridade’ européia.

Nao obstante, esse modo de ver o estrangeiro (europeu, principalmente)
imaginarizado como superior € explicado por Chaui (2000:89) como um efeito de nossa
sociedade colonial escravista, que a torna autoritiria. Nessa conformacdo, as relacdes
sociais e intersubjetivas se realizam no modo da relacdo entre um superior, que manda, e
um inferior, que obedece. Com a naturalizagao desse modo de funcionamento, nas palavras

da autora:

O outro jamais é reconhecido como sujeito, nem como sujeito de direitos, jamais é
reconhecido como subjetividade nem como alteridade. As relacdes entre os que se
julgam iguais sdo de “parentesco”, isto é, de cumplicidade ou de compadrio; e
entre os que sdo vistos como desiguais, o relacionamento assume a forma do favor,
de clientela, da tutela ou da cooptagado.

Na andlise dos modos de resolver situacdes biculturais entre brasileiros e argentinos,
tanto em interagdes orais quanto de leitura e escrita, Serrani-Infante (1994 e 2001) aponta,
através da nogdo de ressonancia discursiva, que o que entra em jogo ¢ muito mais do que
somente falhas pragmadticas (na concepgdo de Thomas, 1983"%) quando acontece um mal
entendido transcultural. Cada pais tem a sua forma de estruturar enuncia¢des de recusa, de
agrado/desagrado e de polidez inscritas em uma histéria e na ideologia de cada pais, que
determinaram formacdes discursivas predominantes e com elas fatores identificatérios de
seus habitantes. A autora distingue como marca da cultura argentina um modo de enunciar
que tende para a abrupgdo enquanto que a discursividade brasileira tende para enunciagoes
de transicdo. A questdo ndo € apontar isso como esteredtipos aparentes numa

intradiscursividade, mas buscar na interdiscursividade a sua compreensao. Nao hd outro

7 Essa autora distingue dois tipos de falhas: a pragma-lingiiistica e sécio-pragmadtica. A primeira acontece quando o
falante transfere para a LE estratégias inadequadas de atos de fala ou a forca pragmadtica prevista por ele para uma
dada expressdo nao € partilhada com a mesma forca pelo falante da LE. A falha sdcio-pragmatica se refere as
diferentes percepgdes transculturais do que seja um comportamento lingiifstico adequado socialmente. Alguns
exemplos sdo: temas tabus em certas culturas e em outras nao; distancia social e de poder entre interlocutores,
acesso mais ou menos livre a determinados assuntos, etc. Essas consideracdes pressupdem que somente
informagdes e treinamentos em relacdo a cultura alvo resolveriam o problema, uma vez que a linguagem & vista
como objeto de saber e ndo como construcao de identidade.
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modo de abordar o ensino, numa perspectiva discursiva, que ndo seja através da
mobilizacdo do aluno, para que ele procure, se assim o desejar, decifrar sentidos postos em

jogo pela(s) sua(s) relacao(des) com a(s) lingua(s) que o habita(m), afirma a autora.

44. Nocoes sobre o ensino de leitura/escrita

Segundo Coracini (1995), todo texto nao passa de um conjunto de sinais que nao
tem sentido fora das condi¢des em que foi produzido. Isto significa que o leitor/escritor esta
inserido em um contexto sdcio-histérico-ideolégico e em sua histéria de leituras. As
condig¢des de producio sdo marcadas pelo jogo de imagens do tipo: a imagem que o sujeito
(escritor) quer passar ao sujeito (leitor) de si mesmo, da imagem que ele faz do leitor ‘ideal’
e da imagem que ele imagina que esse leitor tem dele. Da mesma forma, ele tem uma
imagem do referente (o objeto de escritura), assim como imagina que seja a imagem que O
leitor terd desse mesmo referente. Essa construcdo do texto € feita ndo s6 por quem escreve,
mas também por quem €. Tudo isso resulta numa pluralidade de significados, de modo que

cada leitura resulta num texto diferente.

Porém, aponta Grigoletto (1995), ha como prever os sentidos para o texto. Uma
leitura prevista é a do professor, através das atividades que propde e que direciona. Ha
também os sentidos previstos pelo material didatico que o professor usa, na forma dos
exercicios que esse material propde. Ha a leitura particular de cada aluno, que deve ter
também o seu espaco para discussdo. Os veiculos de publicacdo do texto (livro, revista,
jornal) s@ao também determinadores de sentidos, uma vez que publicam sob determinada
formacdo ideolgica, com determinados objetivos e para determinados perfis de leitores. E

também o leitor quem instancia os géneros a partir de um texto individual, dando-lhe uma

interpretacdo contextualizada no tecido social contemporaneo, afirma Pagano (2001).

Quando apreendemos essa pluralidade de sentidos em algum sentido que
acreditamos se fixar num texto transparente, ao qual chamamos de texto verdadeiro, vale
lembrar que mesmo essa nossa interpretagdo € ilusoriamente autdbnoma (0 que ensinamos

sdo sempre representagdes), pois estamos sujeitos as condicdes que nos constituem e que,
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em outras formacdes ideoldgicas e discursivas, outras interpretagdes surgirdo. Portanto,
lidar com o texto em sala de aula € explicitar essa ilusdo de verdade do texto, seja na LM ou

na LE.

Ao pensar o autor de um texto, ha que se lembrar que ele s6 existe como imagem,
pois ele € o “principio de agrupamento do discurso como unidade e origem de suas
significag¢des, lugar de coeréncia e entidade juridica que responde pelo documento escrito”,
afirma Coracini (1995: 17) citando Foucault. O autor ndo pode interferir no processo
interpretativo e o leitor s6 pode imaginar, a partir de sua propria interpretacdo, quais teriam

sido as intengdes do autor.
4.5. Uma noc¢ao da imbricacao oral/escrita

Esse processo de dar coeréncia ao texto € trabalhar com um modo heterogéneo de
constituicdio da escrita, que Corréa (1997: 37) propde que o escrevente’' faz: “ora
articulando percepcoes do que imagina ser oral/falado, ora articulando percep¢des do que
imagina ser letrado/escrito”. Entendemos, a partir dessa concepcdo sobre a escrita’”, que
ndo hd uma dicotomia radical entre o oral e o escrito € nem se trata de um continuum, mas
sim de uma pratica especial de enunciacao da LE que articula em si a representacido que o
enunciador faz sobre o que imagina ser a sua maneira de falar; a representacdo que o
enunciador faz sobre o que imagina ser a LE e o da representacdo que o enunciador faz
sobre a dialogia com o j4 falado/ouvido e com o ja lido/escrito. Se visto no momento da
producdo da LE, o processo de referencializacdo que Corréa concebe baseia-se ‘“‘em

desconsiderar o deslizamento que ha entre referente, remetente e destinatario, apagando-se,

assim, todas as determinagdes impostas pelos outros fatores presentes na situacdo de

" O autor utiliza esse termo no sentido de Barthes e cita-o em seu texto de 1994: “O escritor realiza uma funcio, o
escrevente uma atividade (...) [o escrevente] considera que sua palavra pde termo a uma ambigiiidade do mundo,
institui uma explicag@o irreversivel (mesmo se ele admite que ela € provisdria), ou uma informacéo incontestivel
(mesmo se ele se considera um modesto ensinante), enquanto para o escritor (...) € exatamente o contrério: ele sabe
perfeitamente que sua palavra, intransitiva, por escolha e lavor, inaugura uma ambigiiidade (...) que ela se oferece
paradoxalmente como um siléncio monumental a decifrar...” (Barthes, R. Critica e Verdade. Sdo Paulo:
Perspectiva, 1970: p. 33 e 35)

72 = A . =
Embora essa concep¢do de Corréa tenha sido pensada em relacdo ao escrevente em LM, estendemos a sua
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comunicacdo”, para enquadrd-las numa suposta focalizagdo no referente (o texto na LE)

(idem:134).

Nesse processo de apagamento do referente, o sujeito tem a ilusdo de centralidade,
esquecendo-se, por exemplo de que aquilo que ele fala ou escreve € a partir de seu lugar
social e é para ser avaliado pelo outro. Como as praticas de produgcdo da LE,
faladas/escritas sdo formalmente avaliadas no contexto institucional, essas representacoes
deslizam dialogicamente entre as representacdes que os protagonistas, professores e alunos,
tém de si, do outro e dos referentes (da avaliacdo em si e da concepcdo de lingua) num

roteiro de corre¢do mais ou menos cristalizado em suas ‘cabecas’.

4.6. Algumas implicacoes para a avaliacao de aprendizagem da LE

Além do mais, retomando a visdo de Orlandi (1983/1996), uma vez que a lingua é
vista como mero objeto de conhecimento, explica-se o0 modo bastante comum de tratar o
ensino institucionalizado de LE através do discurso autoritario. Desse modo, um sentido
discursivo se impde, silenciando os outros. Sob a égide da Lingiiistica Aplicada que se
apresenta como ciéncia, Bertoldo (2000) marca que o aluno, em formagao para professor de
LE, torna-se receptidculo de teorias prescritivas que tudo prometem, pois sdo apresentadas
como completas e verdadeiras fontes de conhecimento. Como os sujeitos (e 0 seu processo
de enunciac@o) ndo sdo constituidos por essas teorias, o que se faz € perpetuar reproducdes
— sendo mera reproducdo, com certeza, a reproducdo alienada (Riolfi, 1999) — nas quais ndo
hd nenhum deslocamento significante e sim uma constante do discurso do Mestre (da
repeticdo). O mesmo acontece quanto ao tratamento da materialidade da lingua, uma vez

que costuma ser tratada como separada do processo discursivo.

Da mesma forma, entendemos essas afirmacdes de Bertoldo no modo como os
alunos ‘aprendem’ a avaliar. Eles ndo sdo constituidos pelas teorias sobre técnicas de

avaliacdo. Constituem-se ao serem avaliados no cotidiano e nas instituicdes escolares, que

aplicacdo também a escrita em LE.
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sdo por si sujeitas a forcas juridicas, poh’tico—transferenciais73 e historicas. E ao serem
treinados a avaliar seus futuros alunos em cursos especificos sobre avaliacdo em disciplinas
de Lingiiistica Aplicada, certamente repetirdo procedimentos que pouco dizem respeito a
‘verdadeira aprendizagem’, ou seja, repetirdo as teorias que lhe sdo apresentadas como
‘verdade’; procurardo apreender na materialidade (no sistema da lingua) o que for possivel
‘medir’, se esquecendo porém da interferéncia da falta e do desejo, a despeito das

demandas, nas relagdes entre os sujeitos.

Como marca Coracini (op. cit.), citando Nietzsche, o desejo de controle naturaliza
toda teoria que defende a possibilidade de que monitoracdo de si e/ou do outro seja bem
sucedida. Numa arena de luta pela significagdo, o lugar que o sujeito ocupa na instituicao
lhe da a vantagem de fazer valer o seu ponto de vista. Desejamos desvendar um pouco dos
modos como se ddo esses funcionamentos de avaliagdo da enunciacdo oral na LE com o
intuito de contribuir para a reflexdao do que seja a especificidade da acdo de cada sujeito

sobre o ‘destino’ do outro.

Entendemos, a partir das consideragdes de Frota (2000) sobre o lugar do tradutor,
que nds, como professores, tomamos posi¢cdes éticas ao estabelecer um elo social com o
aluno, ou seja, ao entrar na transferéncia que da lugar ao saber, em alguma medida. Importa
compreender que ha falta e desejo em si e no outro e que € preciso conviver com a
diferenca, com os pequenos instantes de amor que se ddo nos momentos de aprendizagem.
Além do mais, afirma Riolfi (op. cit.: 304), “nenhum conhecimento sobre a lingua que ele
ensina pode garantir ao professor o saber necessdrio para lidar com cada um dos seus
alunos das diferentes turmas que ele recebe a cada vez”. A autora refere-se a questdo de um
‘ndo-saber’ (uma vez que € inconsciente) do professor que ‘funciona’ porque estd aliado a

um ‘desejo de ensinar’ (se € possivel isolar esse desejo dessa forma).

A partir de uma palestra de José Nazar sobre a formagao de psicanalistas, Riolfi

(1999: 238) faz um interessante paralelo com a questdo pedagdgica. Nazar afirma que a

73 ~ ~ 21:
Essas no¢goes serao retomadas na andlise.
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técnica psicanalitica surgiu, num certo momento histérico, para defender os psicanalistas
que se sentiam desconcertados diante do qué de verdade, como uma surpresa, comparecia
na fala de seus analisandos. Transpondo a questdo para o exercicio do professor, Riolfi
afirma que “a escolha por uma pratica didatica que se caracteriza por uma rigidez técnica,
seja pela escolha de um método, de um material (e acrescentamos, de critérios rigidos de
avaliacdo), também tem o mesmo efeito de defender o professor daquilo que poderia ser da
ordem do surpreendente, no contato com seus alunos”. Supondo que seja possivel isolar
esse ‘desejo de ensinar’, € a pratica que sustenta a si prépria, pois encobrindo os elementos
de real que podem emergir na relacdo didatica, permite que determinada posi¢do perante o
‘saber’ se reproduza perpetuamente, permitindo que o professor possa conduzir toda a sua

carreira didatica sem se deparar com o seu desejo.

4.7. Recapitulando...

A perspectiva da AD que acabamos de expor nos capitulos 3 e 4, nos permitird
depreender, a partir das condi¢cdes de producdo em que nosso corpus se insere, as vozes
advindas da memdria discursiva dos enunciadores que concorrem para formar algumas de
suas representacdes da oralidade em LE e da avaliagdo da aprendizagem dessa LE para si e
para seus alunos (presentes ou futuros). Em sua articulagdo com a Psicandlise, a AD nos
possibilita vislumbrar alguns modos de se relacionar que os sujeitos (desejantes) tém entre
si e que resultam em gestos de interpretacdo em relagcdo, por exemplo, ao aluno considerado
(e que se considera) mais fraco. Esta articulacdo possibilita também ndo somente pensar em
possiveis Formagdes Discursivas no campo do saber da avaliacdo como tematizar uma ética

para os gestos de decis@o que fazem parte dos atos pedagdgicos.
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PARTE III

DA ANALISE: AS REPRESENTACOES E A PRATICA

Nesta parte, a convite de Orlandi (1999: 61), ocuparemo-nos de atravessar “o efeito
de transparéncia da linguagem, da literalidade do sentido e da onipoténcia do sujeito”, para
compreender os gestos de interpretacio de nossos enunciadores. Esta terceira parte se
compde dos capitulos 5 a 8, sendo que nos trés primeiros, apresentaremos as categorias de
andlise, para as quais o motor primordial € a interpretacdo. No capitulo 5, além da nogdo de
interpretacdo, desenvolveremos também a nocdo de ressondncia discursiva e de
contradicdo, desdobrando também o que significa a proposta AREDA. No capitulo 6,

focalizamos a formag¢ao do corpus deste estudo e suas condi¢des de producdo.

Os capitulos 7 e 8 trazem a andlise, sendo que a dividimos em dois capitulos, de
maneira que pudéssemos delimitar, na medida do possivel, dois objetos de andlise. No
capitulo 7 procuramos nos concentrar nos depoimentos dos enunciadores professores e
alunos sobre suas concep¢des de aprendizagem e avaliagdo de LE, para observar as
ressonancias discursivas sobre dois componentes importantes da avaliacdo da enunciacdo
oral, a fluéncia e a prontincia e sobre a questdo da competéncia comunicativa. Todas essas
representagdes se materializam em acoes relativas a tolerancia ao erro, por exemplo. O que
se depreende é uma discursividade heterogénea, cujas determinacdes buscamos mapear em

condensacoes discursivas.

No capitulo 8, concentramo-nos nos sentidos produzidos nas praticas de avaliacao
registradas em dudio, video e anotagdes de campo. Analisamos também documentos
compostos por registros de notas, correspondéncias eletrOnicas entre os professores € a
pesquisadora e textos escritos pelos alunos desses professores. Procuramos compreender os
modos de enunciar dos professores e alunos em diversos momentos avaliativos: tanto nos
momentos de avaliacdo formal, quanto nos momentos de avaliagdo informal, em praticas de

interacdo entre os colegas.
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CAPITULO 5

CATEGORIAS DE ANALISE

5.1. A Interpretacido

A interpretagdo € o espago no qual trabalha a AD, porque esta entende que nao ha
sentido sem interpretacdo e a linguagem tem uma relagdo necessaria com os sentidos. Na
discussao sobre o espago da andlise como descri¢cao ou andlise como interpretacdo, Pécheux
(1990b) parte do fato de que ndao ha metalinguagem e que toda descricdo estd
intrinsecamente exposta ao equivoco (um real constitutivamente estranho a univocidade
l6gica) da lingua. O lugar da interpretagdo esta nos pontos de deriva possiveis, uma vez que
todo enunciado € suscetivel de tornar-se outro, deslocando discursivamente de seu sentido
para derivar para um outro. Orlandi (1996/1998a) completa afirmando que uma vez que ha
sempre interpretacdo, entao ndo ha literalidade. Ha sim a metéfora, ou seja, uma palavra por
outra, ou o efeito de uma relacdo significante, segundo Lacan (1998). O lugar do sentido se

tornar outro ou de ser outro € o lugar da interpretacdo, o lugar de manifestacdo do

inconsciente, da ideologia na constitui¢do dos sujeitos e na produgdo de sentidos.

Nessa relagdo, sdo os atos no nivel simbdlico, os gestos de interpretacdo, aqueles
que constituem um texto, ou um enunciado. Para que o analista possa compreender o texto
ou o enunciado, ndo basta que seja inteligivel e, portanto, ao se saber a lingua, se sabe o que
o sujeito disse. Para compreendé-lo, faz-se necessario interpretd-lo pensando as suas
condicdes de produgdo. E “compreender é saber como um objeto simbdlico (enunciado,
texto, pintura, musica) produz sentidos” (Orlandi, 1999:26). Na compreensdao podemos
explicitar os gestos de interpretacdo na organizacdo do texto, na forma como sujeito e

sentido estdo relacionados.
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Para operar como categoria de andlise, a interpretacdo tem como caracteristica
relacionar o dito com o nao dito, o que se diz de um modo com o que se diz de outro, o
lugar do qual se diz posto em relagdo com o que se diz de outro lugar, de modo a buscar
escutar sentidos igualmente tanto no que foi dito quanto no que ndo foi dito. Esses dizeres
sdo buscados numa alteridade discursiva, o interdiscurso, e nas relacdes sociais em redes de
significantes, o inconsciente. Na Semantica Argumentativa (Ducrot, 1987) o posto (o dito)
traz consigo necessariamente o pressuposto (ndo dito mas presente), mas na visdo
discursiva hd nogdes que encampam o ndo dizer, traduzidas nas formas do siléncio
conforme teorizacdo de Orlandi (1997): o siléncio fundador, aquele que indica que o
sentido pode sempre ser outro e o silenciamento, por sua vez subdividido em siléncio

constitutivo (uma palavra apaga outras palavras) e o siléncio local (a censura).

Entretanto, ndo € possivel colocar-se fora da interpretacdo para analisar os efeitos de
sentido, entdo como fazé-lo ndo podendo o préprio analista estar ‘de fora’ da histéria, do
simbdlico ou da ideologia? Orlandi (1999) sugere que o analista trabalhe no entremeio da
descricdo e da interpretacdo: primeiro ele explicita os gestos de interpretagdo na fala dos
sujeitos, depois ao relacionar os objetos simbdlicos que analisa, aos dispositivos tedricos
que fundam a sua interpretacdo, ele pode deslocar-se para os limites da interpretacao, num
estado de contemplag¢do do processo de producdo dos sentidos em suas condi¢des. Esses
dispositivos tedricos sdo: a no¢ao da opacidade da linguagem, o descentramento do sujeito,

o efeito metafdrico (o equivoco).

Segundo Pécheux (1990b), ao relacionar discurso e lingua, objetivamos, na andlise,
o modo de articulacdo entre estrutura e acontecimento. O efeito metaférico é o fendmeno
semantico produzido por uma substituicdo contextual pois ndo hd lingua natural sem
deslizes, derivas, sem interpretacdo. Da mesma forma, € crucial a no¢do de metonimia,
concebida como sendo a fungdo propriamente significante, a conexao palavra por palavra.,
o que para Pécheux (1995: 166) se mostra na “relacido da parte com o todo, da causa com o
efeito, do sintoma com o que ele designa, etc”. Cabe explicitar, contudo, essas nogdes de

metifora e metonimia no desdobramento que Lacan lhes confere. Distanciando-se das



117

concepcoes de Saussure e Jakobson, ao articular questdes sobre a psicose, Lacan (1981:
209) isola o significante na estrutura. Ele retira deste a nocdo de diacronia e sincronia,
proprias da andlise lingiiistica, e afirma que “o significante, como tal nao significa nada”,
mas atende a ilusdo de representar o significado. O significante, continua ele, sempre se
antecipa ao sentido e a sua estrutura estd em ser articulado a outros significantes. Dai, sua
afirmacdo (Lacan, 1998: 306) de que ‘€ na cadeia do significante que o sentido insiste, mas
que nenhum dos elementos da cadeia consiste na significacdo de que ele é capaz nesse
mesmo momento”. Assim se impde a “nocdo de um deslizamento incessante do significado

sobre o significante”.

No inconsciente, estruturado como uma linguagem, o sujeito ndo se reduz as suas
determinacdes significantes, mas € posto diante da producdo de significados, da produgao
discursiva. Sdo pontos decisivos da articulacdo simbdlica que fazem a histdria do sujeito-
efeito do mundo simbdlico. Assujeitado a indeterminacao da linguagem, o sujeito cria usos,
formas de vida, préticas diversas, jogando constantemente com o equivoco. Essa produgao
se dd por processos metonimicos e metaféricos, onde hd transferéncia de sentidos
Entendemos com isso que esses processos se refiram a modos de enunciar dos sujeitos, ou

seja, modos de estabelecer elos sociais.

Ligada a falta no ser, a metonimia funciona como um deslocamento do desejo
através dos deslizes dos sentidos que reiteram o estabelecido. Lacan afirma que o desejo é a
metonimia. E a metonimia do ser que permite a expansdo do sujeito na direcio ao seu
desejo, jamais diretamente nomeado, mas ponto de partida para que haja a metifora. Esta
ultima, afirma Lacan, € ligada a questdo do ser, é o ponto exato em que o sentido se produz
no nao-senso, o sintoma é a metdfora. Dito de outro modo, € a condensacdo dos sentidos
num momento em que o desejo € alcado, € o hiato porque rompe com o estabelecido,

porque € criagdo.

O que depreendemos dessas concepgdes para o nosso objeto de estudo € que na
metéfora da transferéncia entre o professor e o aluno, estes dois, movidos pelo que se supde

‘um desejo de saber’ e um ‘desejo de ensinar’ (configuracdo da relagdo amorosa) se
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envolvem inicialmente numa relacdo de identificacdo. Esse € um nivel de enunciagdo
metonimico, da reproducdo alienada, que significa manuten¢do de um estado de coisas. Um
movimento de mudanga de posi¢cdo enunciativa (um processo necessiario a produgdo
inventiva e que se configura numa acdo do professor), torna necessaria uma mudanca
subjetiva. Essa mudanca acontece numa recusa do professor e do aluno (que nao é nem
consciente € nem proposital, por isso trata-se de um ‘ndo-saber’) de manuten¢do do estado
das coisas e a adoc@o uma forma diferente de escutar o Outro. Este € o nivel metaférico do
elo, do relacionamento. O gesto de avaliar do professor (que estd num ambito além do
intencional) sai do ambito da demanda do Outro (as imposi¢des da instituicdo, as queixas
dos alunos, os ditames dos especialistas em determinada ci€ncia) quando se abre para o
paradoxo de que ele sé pode proporcionar um processo de subjetivacdo do aluno ao
‘constatar’ que ndo existe controle sobre esse processo e nem hd modelos ideais. Essa
subjetivacdo se dd quando o sujeito deixa de ser um sujeito da demanda ou da procura e

torna-se um sujeito de desejo (de saber, de ensinar...).

Se o que temos para a andlise é a materialidade, que por ser lingiiistico-histérica tem
um funcionamento no discurso, procuramos descrever e compreender esse funcionamento,
passando da superficie lingiiistica para uma de-superficializacdo. Partimos de quem diz,
como diz e em que circunstancias. Nesse momento as representagdes imagindrias tém
funcdo primordial para levantar os vestigios de identificacdes do sujeito com o outro (0
objeto, o si mesmo e o interlocutor) que se mostram no fio do discurso. Observamos entao
o que se dd no nivel do esquecimento nimero 2, ou na impressao do que o que foi dito s6

poderia ser dito daquela maneira.

Em se tratando do evento da avaliacdo, entendemos a nocdo de avaliacdo como
gesto de interpretacdo (Orlandi, 1996). Como ressalta a autora, a interpretacdo estd no
sujeito, estd em aberto, desliza, é dotada de singularidade para cada especialista da
comunidade académica em particular e, portanto, se manifesta em gestos. Estes gestos sao
regulados ndo s6 pelas instituicdes, que dispdem sobre o que se interpreta, como se

interpreta, quem interpreta e em que condigdes, mas também pelo ‘ndo-saber’ inconsciente.
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Nessa etapa procuraremos construir o objeto discursivo, numa articulacdo da AD
com a Psicandlise, ao confrontd-lo com outros discursos, em outras condicdes e afetados
por outras memérias discursivas. E o trabalho no nivel do intradiscurso que comeca a se
abrir para o interdiscurso. No recorte do corpus, para fazer sobressair os efeitos do
discurso, vamos constituindo o processo desse discurso. Para se continuar na anélise €

preciso sempre ir aos conceitos € nogdes, voltando ao corpus e perfazendo a analise.

Orlandi (1996) salienta que o fundamento da produgdo de sentidos na linguagem
estd na existéncia dos processos parafrdstico — retorno constante a0 mesmo espaco dizivel -
e polissémico — deslocamento, ruptura, emergéncia do diferente, da multiplicidade de
sentidos. Sendo a pardfrase uma das principais questdes lingiiisticas da AD, esta consiste
em estabelecer elementos conceituais ou funcionamentos parafrasticos que contribuem para
os lingiiistas estudarem o suporte lingiiistico dos processos socio-histéricos. Com a
concepcdo de alteridade na terceira fase da AD, a parifrase ndo € considerada como
producdo de sentido por substitui¢do lexical. A andlise do outro no mesmo da paréafrase é o
estudo das relagdes entre estruturas sintdticas que fazem com que um contetido
proposicional estavel (por construcdo discursiva) invista-se de sentidos diferentes (por
reverberacOes lexicais, enunciativas, aspectuais). Os discursos se repetem, ou melhor, ha
repeti¢des que fazem discurso (Courtine,1981). Portanto, a partir desta no¢do de paréfrase,
apresentaremos a concep¢do com a qual operaremos na primeira parte de nossa andlise

(capitulo 7).

5.2. A nocao de ressonancia discursiva

A noc¢do de ressonancia discursiva foi desenvolvida por Serrani-Infante a partir de
sua observacdo dos funcionamentos parafrdsticos na constituicio de um objeto de discurso
— 0 espanhol riopratense — num estudo do fendmeno social da imigracao européia na regiao
do rio da Prata, Argentina (Serrani-Infante, 1997a). A autora define que “existe ressonancia
discursiva quando determinadas marcas lingiiistico-discursivas se repetem, contribuindo

para construir a representacdo de um sentido predominante”. (Serrani-Infante, 2001).
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Diante das correntes de estudo da pardfrase — modelo da sinonimia-identidade;
relacdo de ndo-sinonimia e relacdo de sinonimia-equivaléncia — a terceira lhe parece mais
adequada por conter em si a nocdo de polifonia da linguagem (Bakhtin, 1992; Ducrot,
1987; Authier, 1998) e considerar diversos niveis de andlise semantica. Assim, um
enunciado possui um sentido particular e, simultaneamente, sdo possiveis outras
interpretagdes, as quais, por sua vez podem coincidir de algum modo com as de outros
enunciados. A regularidade das ressonancias estd ligada a nocdo de FD, que, apds passar
por vérias reformulacdes, hoje se configura como ‘redes de memdria e filiagdes historico-
discursivas de identificacdo, heterogéneas, contraditdrias e de fronteiras fluidas’ (Pécheux,
1990a; Orlandi, 1999), ou, na definicdo de Serrani-Infante (2001: 47), “condensacdes de
regularidades enunciativas em processos constitutivamente heterogéneos e contraditérios de

producdo de sentidos em diferentes dominios do saber”.

A andlise de ressonancias discursivas focaliza a construcao da referéncia do objeto
de discurso, como por exemplo, na construcio de argumentagdes. A andlise dessas
recorréncias nos depoimentos dos professores e alunos tem o objetivo de estabelecer como
se da, por efeitos de vibragdo semantica mutua entre virias marcas especificas, a construcao
das representacdes de sentidos predominantes no seu discurso sobre a LE e avaliacio de sua
aprendizagem. Para isso, examina-se, por exemplo, a repeticio de (Serrani-Infante,

2001:40):

a) itens lexicais de uma mesma familia de palavras ou itens de diferentes
raizes lexicais apresentados no discurso como semanticamente
equivalentes.

b) construgoes que funcionam parafrasticamente.

c) modos de enunciar presentes no discurso (tais como o modo determinado
e 0 modo indeterminado de enunciar; o modo de definir por negagoes, ou
por afirmagoes modalizadas ou categoricas, modo de acréscimos
contingentes através das incisas, glosas etc.)
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5.3. A nocao de contradicao

A nocio de ressondncia discursiva articula-se 4 nocdo de contradicio. Uma vez que
entendemos com Foucault (1997: 173-174):) que a contradicao funciona ao fio do discurso

como o principio de sua historicidade, cabe explicita-la em suas palavras

(...) o discurso é o caminho de uma contradicdo a outra: se dd lugar as que
vemos, é que obedece a que oculta. Analisar o discurso é fazer com que
desaparecam e reaparecam as contradicoes, é mostrar o jogo que nele elas
desempenham; é manifestar como ele pode exprimi-las, dar-lhes corpo, ou
emprestar-lhes uma fugidia aparéncia. (...), as contradicées ndo sdo nem
aparéncias a transpor, nem principios secretos que seria preciso destacar.
Sdo objetos a serem descritos por si mesmos.

O autor afirma que certas contradicdes localizam-se apenas no plano das
proposi¢des ou das assercdes, nascem no mesmo ponto, na mesma formagao discursiva,
ndo afetando o regime enunciativo que as tornou possiveis. Sao as contradigoes derivadas.
Outras opdem teses que ndo se referem as mesmas condicdes de enunciacdo, pois se
constituem em formacdes discursivas distintas e em oposicdo. Sao as contradicoes
extrinsecas. Ja as contradigoes intrinsecas se desenrolam na prépria formagdo discursiva,
nascendo num ponto do sistema mas fazendo surgir subsistemas, assim formando duas

maneiras de produzir enunciados em uma mesma formagao discursiva.

5.4. A proposta AREDA

Em sua pesquisa sobre o modo de acontecimento da enuncia¢do em segunda lingua,
Serrani-Infante (1998a: 144) desenvolveu um projeto o qual nomeou AREDA (Anélise de
Ressonancias Discursivas em Depoimentos Abertos) que visou analisar, em depoimentos
de enunciadores com experiéncia bi/multilingue, “o funcionamento de ressonancias
discursivas na construcdo de representacOes de processos identificatérios em jogo no

processo de enunciagdo em segunda(s) lingua(s)” (op.cit.:151). A hipdtese foi que este tipo
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de andlise discursiva pudesse contribuir na compreensdo da incidéncia de fatores
discursivos no processo de enunciacdo em LE e trazer contribui¢des no campo de ensino-

aprendizagem de linguas.

Os depoimentos sdo obtidos da seguinte forma: entrega-se aos enunciadores uma
fita cassete e um questiondrio por escrito com perguntas abertas, nas quais se pede que eles
gravem as respostas estando preferencialmente sozinhos. Pode-se entregar o conjunto total
de perguntas ou optar por fazé-lo por partes. No caso do conjunto total, o enunciador pode
escolher e comecar a falar pela pergunta que o estimule mais. No caso parcial, um grupo
mais especifico de perguntas é incorporado depois do recebimento da parte inicial. E
importante anexar as instru¢des a recomendacdo de que o enunciador ndo precisa se
preocupar com a existéncia de afirmacdes contraditorias ou reiterativas, ja que o objetivo da
andlise ndo estd no conteido informacional dos depoimentos. Isso porque no conjunto de
perguntas volta-se, buscando aprofundar-se, as mesmas perguntas sob formas modificadas
“para observar as ressonancias discursivas em depoimentos diferentes sobre o “mesmo
tépico” (idem: 153). O eixo de andlise das ressonancias discursivas € a distin¢cdo conceitual
entre interdiscurso/intradiscurso para “detectar momentos de interpretacdo como atos de
tomada de posi¢@o do sujeito da enunciagcdo”, ou seja, “efeitos de identificacdo assumidos e

nao denegados” (ibidem: 157).

Passemos a andlise lembrando, contudo, que poderemos necessitar de acionar outras
nog¢des e conceitos durante a andlise. Cabe lembrar que a selecdo de seqiiéncias discursivas
ja revela o encaminhamento dos resultados da andlise, pois € resultado de um percurso de
trabalho “em espiral” (Pécheux, 1990) entre a teoria e os recortes da materialidade de um
corpus. Al s@o consideradas as condicdes de produgdo, a intertextualidade, as hipdteses, a

presenca de marcas lingiiisticas, etc.

Apés apresentarmos as condi¢des em que o nosso corpus foi produzido,
analisaremos formulacdes retiradas dos depoimentos de alunos e professores.
Investigaremos as ressondncias discursivas em torno de representacdes da LE e da

avaliacdo de sua aprendizagem nas condi¢des de produgdo da instituicdo. Em seguida,
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examinaremos os sentidos produzidos nas praticas de avaliacdo. Nossos recortes
contemplam um documento resultante de reunides do setor de lingua inglesa, registros de
avaliacdes da producdo oral em sala de aula, registros de praticas da produgdo oral no
processo do ensino e correspondéncias eletronicas entre os professores e a pesquisadora, e

anotagdes de campo da pesquisadora.
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CAPITULO 6

O CORPUS DESTE ESTUDO

6.1. As condicoes de producao

Nosso corpus, na andlise em questdo, € do tipo complexo (Courtine, 1981), ou seja,
composto de material experimental — resultante de depoimentos propostos no projeto
AREDA - combinado com materiais de arquivo e seqiiéncias produzidas em sincronia e
diacronia, dos quais a selecdo das seqii€éncias vai se fazendo segundo o encaminhamento
dos resultados da andlise. Em nosso caso, sua constitui¢ao foi feita em momentos diversos.
As representacdes serdo entendidas a partir da andlise dos discursos produzidos por dois
tipos de enunciadores (professores e alunos de ingl€s - LE). Esses enunciadores falam de
lugares e de posi¢des diversas (aluno que fala na posi¢ao de professor, por exemplo), € em
situagdes também diversas (em depoimentos, durante os acontecimentos de avaliacoes,

durante a pratica oral em sala de aula, em correspondéncias eletrOnicas, etc.).

Com esse corpus complexo pretendemos compreender os efeitos de sentido
produzidos sobre a avaliacdo da produgado oral em LE em diversas situagdes de enunciagao:
depoimentos de professores de inglés como LE numa instituicio de ensino superior
mineira, depoimentos de alunos da referida institui¢do e de outras instituicdes em convénio
com esta, registros de aulas e praticas de avaliacdo da producdo oral nessa institui¢do.
Portanto, descreveremos, a seguir, as condi¢des de constituicio do corpus, enfocando
principalmente a instituicdo na qual acompanhamos a maior parte dos acontecimentos de

linguagem.

6.2. A instituicio e as disciplinas enfocadas:

A instituicdo € publica, de nivel superior e oferece em seu curso de Letras o titulo de

licenciado e bacharel (este dltimo, instituido no final da década de 90) em habilitacdes
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separadas de seis linguas, em cursos diurnos e noturnos. O espaco fisico da escola oferece
salas equipadas com gravadores, televisoes e videos, laboratdrios de pesquisas especiais em
fonética, corpora e produgdo de textos e um laboratdrio de informatica para acesso fora do
hordrio das aulas. Oferece também um laboratério de auto-aprendizagem com
computadores e multimidia cujo objetivo € proporcionar oportunidades para que o aluno
utilize a lingua estrangeira. Além disso, seu Centro de Extensdo oferece cursos de linguas

modernas ministrados pelos professores e alunos estagidrios da escola.

Devido a sua grande demanda, a lingua inglesa € a mais procurada, tanto para os
cursos de bacharelado e licenciatura, quanto para os cursos de extensdo. Na época em que
iniciamos a constru¢do do corpus, os cursos de extensdo, por exemplo, contavam com um
contingente de aproximadamente 3000 alunos. Dentre as 243 turmas formadas, 151 eram de
inglés, 53 de espanhol, 32 de francés, 48 de alemdo e 7 de italiano. Como bem marca
Rajagopalan (1997: 27), no ambito da ciéncia da linguagem, da lingiiistica, o inglés ja ndo é
mais um simples “instrumento de comunicacao”, mas sim uma mercadoria. O autor cita
Pennycook e Phillipson que apontam o lucro de agéncias como o Conselho Britanico e
diversos orgdos americanos, o que confirma que “investimento na lingua inglesa tem
retorno garantido”. Ora, o lucro dos cursos de extensdo, na universidade ptblica hoje que
tem visto seus recursos minguarem, ¢ o que tem possibilitado algum recurso para o auto-
gerenciamento das faculdades. O ensino de inglés € de longe o maior responsavel pelos
lucros dessa faculdade de Letras, conferindo maior poder e status aos membros dessa
comunidade de ensino. Com isso, pensamos que os cursos de graduacdo em lingua inglesa
oferecem atraentes oportunidades de pritica a seus alunos/estagidrios e talvez mais
possibilidade de aumento de prestigio numa carreira representada em geral como de ‘baixo

prestigio’.”*

™ Embora ndo haja um estudo especifico sobre o perfil do formando em Letras — Habilitagdo Inglés — nesta
instituicdo, cabe levantar o estudo de Braga, Peixoto & Bogutchi (2001) sobre o perfil socioecondmico do aluno de
Letras da citada instituicdo no periodo de 1992 a 1999. A carreira de Letras é considerada neste estudo como de
baixo prestigio social, assim como também o curso. Dessa maneira, o perfil socioecondmico do aluno de Letras tem
sido cada vez mais baixo e as seguintes explicacdes sdo oferecidas: 1) A escolha da carreira tem uma forte ligacao
com a seletividade social, ou seja, cursos de maior prestigio social, tal como a Medicina, sdo escolhidos
predominantemente por candidatos oriundos da classe média alta, enquanto os cursos de menor prestigio social s@o
preferidos por aqueles pertencentes aos estratos sociais menos favorecidos por imaginarem que t€m maior chance
de aprovagdo com desempenho mediano. 2) A abertura de vagas no curso noturno de Letras ofereceu oportunidades
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A Faculdade de Letras é disposta em departamentos, sendo que o departamento
responsavel pelo ensino do inglés é dividido internamente (informalmente) em setor de
lingua e setor de literatura. Cada setor delibera, em reunides, as medidas a serem tomadas
em relacdo as suas disciplinas e seus professores. Atualmente, a universidade estd exigindo
um curriculo mais flexivel e a direcdo do setor de lingua procurou propor um ensino mais
centrado no aluno e na sua autonomia, privilegiando assim o ensino através de projetos. De
um modo geral, essa flexibilizacdo tem a sua explicacdo em um idedrio neoliberal, como
salienta Amarante (1998). As instituicdes de nivel superior no Brasil t€m de garantir a sua
eficiéncia e produtividade no mercado educacional, o que as obriga a estabelecerem
parcerias com empresas privadas para o desenvolvimento de projetos e a aprimorarem
constantemente as suas praticas seguindo um discurso da qualidade. Dessa forma elas
também mantém convénios com outras universidades, sendo que, no caso, duas de nossas

. 75~ . . n
enunciadoras’” sdo alunas participantes desse convénio.

De acordo com a disposi¢do do quadro de disciplinas vigente até entdo’®, é a partir

do 4° nivel que o aluno assume a sua habilita¢dio em uma lingua. A partir daf ele terd todas

para alunos que trabalham em hordrio integral. Ofereceu também mais oportunidades para alunos oriundos da
escola publica, inclusive a noturna (que por sua vez, tem conseguido formar mais alunos). O estudo aponta um
aumento geral da média de preferéncia para os cursos noturnos (dentre os existentes) que supera a demanda pelos
cursos diurnos. 3) O estudo salienta também um aumento de demanda, considerado mundial, para os cursos de
licenciatura, o que € o caso do Curso de Letras. A explica¢do dos autores para esse aumento de demanda no Brasil é
a melhor qualificagdo do professor para atender a crescente expansdo da rede publica de ensino e também ¢é
resultante da politica educacional da LDB de valoriza¢do do docente.

Nao podemos deixar de salientar também um outro fator de heterogeneidade em relagdo ao perfil do aluno
em cursos de nivel superior: a questdo étnica. Dentre os poucos estudos existentes, o trabalho de Sampaio, Limongi
& Torres (2000), aponta que, embora seja reduzida a participacdo de negros e pardos no ensino superior, s3o as
universidades publicas aquelas onde se encontra a maior propor¢do deles comparativamente aos estabelecimentos
privados, e esta participacdo parece estar se ampliando. Essa caracteristica aliada ao fator socioecondmico também
confere a universidade publica as maiores propor¢cdes de formandos negros e pardos de baixa renda familiar.
Ambos os estudos sugerem que o curso de Letras tem grande chance de contemplar um corpo discente de renda
mais baixa e maior heterogeneidade étnica. Inferimos que para esse aluno, embora Letras seja uma carreira de baixo
prestigio, esta pode significar mais status e poder quando aliada a habilitacdo de uma lingua de prestigio
mercadolégico como € o inglés, por exemplo.

” Esses depoimentos foram feitos na etapa de andlise piloto.

" No novo curriculo, previsto para vigorar na primeira década de 2000 , as disciplinas de Lingua Inglesa foram
suprimidas, existindo somente trés mdédulos de Lingua com habilidades integradas nos niveis, intermedidrio, pds-
intermedidrio e avangado. O restante do curriculo deve ser cumprido através de tOpicos varidveis que enfocam
aspectos especificos da lingua e com carga hordria flexivel. Assim se pretende que o aluno possa direcionar seu
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as disciplinas especificas a sua habilitacdo (obrigatérias e eletivas), dispostas de acordo
com a escolha de certificado (bacharel ou licenciado). As disciplinas sdo semestrais e todas
sdo obrigatdrias para a certificacdo tanto de licenciado como de bacharel (sete niveis,
designados I a VII) e o foco aqui estd naquele aluno que tenha escolhido a habilitacao

Inglés.

Quanto as avaliagdes desses alunos, hé liberdade de procedimentos, embora deva
ser respeitada a regra estabelecida pelo colegiado de graduacdo de que seja feita mais de
uma avalia¢do e que nenhuma delas possa ter o valor superior a 40% do total. Segundo a
orientagdo do setor, deliberada no ano da constru¢do do corpus, a habilidade oral (falar e
ouvir) deveria ser privilegiada nos niveis de lingua I e III. Os niveis Il e IV privilegiariam a
leitura e a escrita. Os niveis seguintes sdo flexiveis para atender as necessidades das turmas,
mas com énfase na escrita académica. Nestes niveis, ndo ha nenhuma orientacdo especifica
em relacdo a enunciagdo oral, mas espera-se que seja praticada em tempo integral na sala de
aula e também avaliada. Os professores decidem suas praticas e critérios de avaliagao,

interessando-nos aqui acompanhar especificamente as praticas relativas a producao oral.

6.3. Um funcionamento juridico do discurso pedagégico: deliberacoes do setor

Como vimos explicitando, a instituicdo exige que haja um norteamento do curso, o
que é cumprido através de reunides do setor de lingua inglesa, lideradas por um chefe eleito
entre os professores do setor por periodos mais ou menos bianuais. A partir das reunides, 0s
professores elaboram seus programas de curso. Abaixo, temos uma correspondéncia
eletronica enviada aos professores pelo chefe do setor de lingua do departamento. Esta
resultou da reunido, acontecida alguns dias antes, na qual foram deliberados, entre outras
coisas, sugestdes para avaliacdo de aprendizagem e o material diddtico basico que seria
adotado no semestre seguinte que acompanhamos. Interessa-nos analisar aqui somente as

partes sublinhadas, concernentes aos niveis VI (manha) e VII (diurno e noturno).

aprendizado para a drea de maior interesse, bem como interagir com as pesquisas e a producdo académica dos
programas de pds-graduagdo da institui¢do. O que se busca, segundo os documentos que examinamos, é uma
conexao entre as disciplinas oferecidas na graduag@o e as dreas de atuag@o dos docentes nesses programas.
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07/10/98
Queridos colegas do Setor de Lingua Inglesa,

Fazendo uma reavaliagdo dos livros que escolhemos para o préximo semestre,
constatamos que seria melhor fazer uma divisdo diferente quanto ao uso do livro
Focus on Grammar. A nova divisao fica da seguinte maneira:

Lingua Inglesa I — Double Take 2 (Speaking and Listening) € Focus on Grammar —
Basic (Volume A)

Lingua Inglesa Il — Double Take 2 (Reading and Writing) € Focus on Grammar —
Basic (Volume B)

Lingua Inglesa III — Double Take 3 (Speaking and Listening) e Focus on Grammar
— Intermediate (Volume A)

Lingua Inglesa IV — Double Take 3 (Reading and Writing —metade do livro) e Focus
on Grammar Intermediate (Volume B)

Lingua Inglesa V — Double Take 3 (Reading and Writing —metade do livro) e Focus
on Grammar High-Intermediate (Volume A)

Lingua Inglesa VI - Focus on Grammar High Intermediate (vol. B)"’ + material
suplementar

Lingua Inglesa VII - Focus on Grammar High Intermediate (vol. B) (turma da
noite) + material suplementar
Turma da manha — material de acordo com as necessidades da turma

Ja foi pedido o material para os professores usarem em suas aulas e eles devem ser
entregues no dia 9/10 e colocados em seus escaninhos. Para quem ndo conhece a
série Focus on Grammar, o enfoque € comunicativo e hd vdarias unidades em cada
volume. A sugestdo € que antes de iniciar cada unidade, o professor aplique o
Diagnostic Test, que estd pronto no livro do professor e de acordo com as
necessidades de sua turma veja o quanto deve ser coberto daquela parte. Assegure-
se de que ao atender as necessidades da sua turma o enfoque seja comunicativo. (...)
Seria interessante que os professores que estdo dando a mesma disciplina trocassem
idéias e material durante o semestre. Pedimos a colabora¢do de todos nesse semestre
de mudangas.

Avaliacdo: Enfatizar os projetos (os alunos podem criar livros, jornais,
homepages...)

. 78
Assinatura

"7 Fuchs, M., Bonner, M. Focus on Grammar: a high- intermediate course for reference and practice. London:
Longman, v. B, 1995.

7 Ressaltamos que a parte sublinhada é nossa, o negrito ¢ da autora do texto.
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Temos, entdo um texto cuja letra da liberdade para que o professor exerca a sua
funcdo, a qual entendemos vir dos dominios técnico/juridico/politico’, desde que siga o
construto tedrico denominado comunicativo da Lingiiistica Aplicada ao ensino de LE.
Desse modo, o que fica representado no texto é um ensino voltado para o treinamento de
habilidades® e a adocdo do livro de gramdtica como um instrumento metodoldgico

definidor do nivel de tratamento das formas lingiiisticas.

Levantamos, portanto, as contradi¢cdes que fundamentam o discurso nas partes
marcadas deste texto. Como aponta Foucault (1997: 173), “o discurso € o caminho de uma
contradicdo a outra, se dd lugar as que vemos € porque obedece as que oculta”.
Primeiramente, vemos uma sugestdo de tratamento diferenciado de acordo com as
necessidades dos alunos, segundo uma pedagogia menos diretiva, mais centrada no aluno,
que se faz na abertura para uso de material suplementar, na énfase para o desenvolvimento
de projetos e na troca de idéias entre professores. Por outro lado, intrinseco a0 mesmo
dominio da ciéncia que determina a diferenga individual, a concepc¢do de linguagem como
comunicac¢do € imposta no sentido ndo diferenciador, mas homogeneizador que ainda vé a
lingua como objeto de estudo estdvel e controlavel, portanto, preservavel como ciéncia
(saber aceito e conservado pela instituicdo), como mostra Bertoldo (2000) em sua andlise
do discurso da Lingiiistica Aplicada. H4 ainda que problematizar a concep¢ao de ensino
comunicativo como homogeneizada. Entendemos que ela ndo é a mesma para todos os
professores e sabemos que as técnicas e a metodologia propostas tanto na literatura quanto
no material diddtico (denominados comunicativos) ndo sdo muitas vezes nem entendidas e
nem utilizadas como tal, segundo mostramos em nossa dissertacdo de mestrado (Neves,

1993).

79 . - . . . P .
Explicaremos essa no¢do mais adiante, no desenvolvimento da andlise do capitulo 7.

% Esta é a mudancga a qual se refere o texto: anteriormente ndo se enfatizava nenhuma habilidade em particular.
Nesta reunidio foi discutido e deliberado que haveria énfase em determinadas habilidades dependendo do nivel. A
propdsito, mantemos o termo ‘habilidade’ devido a sua conhecida utilizacdo, embora na visdo discursiva,
preferimos entendé-la como prética discursiva.
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H4 ainda uma outra contradi¢do que se oculta na aparente proposta de consideracdao
das diferencas. Os mesmos niveis VII tém tratamentos diferentes nas proposi¢des acima: o
mesmo livro bésico de gramética € adotado para os niveis (Lingua VI e VII - noturno), mas
a Lingua VII — manha tem outra sugestdo de curriculo. O que € silenciado no texto é que o
nivel de proficiéncia dos alunos do grupo VII diurno € considerado superior ao nivel do
grupo VII noturno, que é, por sua vez, igualado ao nivel anterior VI (a0 menos no que se
refere a exigéncia do livro de gramética, definido por nivel). O que temos € a diferenciacdo
e a homogeneiza¢do ao mesmo tempo. O grupo diurno se diferencia do grupo noturno por
um curriculo flexivel, o que lhe dd o valor vital, autorizado (Amarante, op.cit.). A este
grupo sao atribuidas autonomia e flexibilidade curricular. Contudo, uma vez que o aluno do
curso noturno é representado como mais fraco®', medidas sdo tomadas para que ele seja
mantido nessa classificacdo, e tenha um tratamento igual ao grupo de nivel inferior (o nivel
VI). Para esse grupo, algum tipo de controle € necessdrio, a0 menos no que se refere a
obrigatoriedade de adocdo do livro didético®. No capitulo 8, veremos como os dois
professores que assumiram as turmas do nivel VII noturno e diurno conduziram os seus
programas e principalmente as suas avaliagcdes. Faremos, inicialmente, o percurso de
constituicdo do corpus com a descri¢ao dos depoimentos que constituiram a andlise piloto,

e que se desdobrou em outros depoimentos para a anélise subseqiiente.

6.4. Seleciao dos enunciadores para os depoimentos obtidos segundo a proposta
AREDA

Os depoimentos AREDA (Andlise de Ressonéncias Discursivas em Depoimentos
Abertos) foram obtidos com um udnico questiondrio que serviu as duas primeiras fases de

constituicdo do corpus. Na primeira fase, (feita para um estudo piloto) abordamos trés

81 ~ . . . . A s
Representacio que silencia outros fatores, tais como o socioecondmico, por exemplo.

20 previsto na reunido é que futuramente ndo houvesse diferenciago entre os niveis da manhi e da noite, ou seja,
o mesmo material basico deveria ser igualmente utilizado pelas duas turmas do mesmo nivel. Contingencialmente,
nesse semestre de mudancas, valeria a determinagdo de um tratamento diferenciado como estd no texto acima. No
entanto, ¢ nesse momento que é explicitada uma contradi¢@o intrinseca a FD da institui¢do que tende a perdurar,
pois cala as diferencas socioecondmicas e até mesmo raciais (entre alunos do curso diurno e noturno) que sio
vizibilizados na imagem de aluno mais‘fraco’.
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professoras (entre elas, uma participou da segunda fase da constituicdo do corpus) e 5
alunos (duas alunas pertencentes ao curso de especializacdo em Lingiiistica Aplicada do
convénio entre a universidade em foco e uma universidade do interior do estado; duas
alunas de uma das trés professoras, € um aluno recém-formado, todos da instituicio em
foco) para nos fornecer depoimentos abertos sobre as suas representagdes de lingua e
avaliacdo. A partir de uma primeira andlise desses depoimentos, decidimos acompanhar as
praticas de avaliacdo em sala de aula e coletar mais depoimentos, no caso de mais 10
alunos e outros 2 professores. Quanto as préticas de avaliagdo, registramos os eventos de
uma das professoras que ja nos havia proporcionado seu depoimento (Tatiana) e de mais

dois outros professores (Monica e Pedro).

6.5. Um efeito de julgamento: a classificacao dos alunos

Cientes de que o discurso circunscreve o objeto em um conjunto de relagdes
estabelecidas entre instancias de classificagdo numa institui¢do (Foucault, 1997), pedimos
aos professores que nomeassem oOs grupos € os niveis de proficiéncia que atribuiam aos

seus alunos na turma toda. Assim obtivemos a classificacao que se segue:

Alunos de Lingua VI (professora Monica) — Primeira Turma
Grupo de alunos bons: 10

Grupo dos alunos médios: 5

Grupo dos alunos mais fracos: 6

Alunos de Lingua VII (professor Pedro) — noturno — Segunda Turma
Grupo dos alunos High: 10

Grupo dos alunos Middle: 6

Grupo dos alunos Low: 3

Alunos de Lingua VII (professora Tatiana®™ ) — Terceira Turma
Grupo dos alunos Very Good: 6

Grupo dos alunos Good: 10

Grupo dos alunos Regular: 5

% Vale ressaltar que essa professora classificou os alunos diferentemente dos outros dois professores, a ver: Very
Good (Muito Bom); Good (Bom); Regular (Médio).
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Como veremos no desenvolvimento dos préximos dois capitulos, essa classificacao
representada pelos professores faz efeito importante em seus gestos de avaliacdo. Passemos
agora ao capitulo 7, no qual focalizaremos o estudo nas ressonancias discursivas dos
depoimentos de nossos enunciadores professores e alunos, como também abordaremos
algumas de suas préticas de avaliagdo que concorrem para condensar certos sentidos que os
levam a determinadas tomadas de posi¢do. Em seguida, no capitulo 8, expandiremos a
andlise para outras praticas e discursos dos enunciadores Pedro, Tatiana e Monica, além de
algumas formulagdes de seus alunos. Utilizaremos também seqiiéncias de aulas registradas
no primeiro semestre de 2001, que dizem respeito a fatos de linguagem dos alunos em
interacdo no nivel VII, curso diurno. Cabe explicitar que estas aulas foram ministradas por
uma professora que nao tomou parte na constituicdo inicial do corpus. Por ultimo
analisaremos também textos de mensagens eletrOnicas trocadas entre um professor que
denominamos X e a pesquisadora. Estes dois textos foram produzidos quando esse
professor se dispOs a participar da pesquisa, mas logo em seguida se exonerou da

institui¢do e ndo participou mais do restante do processo de constituicdo do corpus.
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CAPITULO 7

RESSONANCIAS DISCURSIVAS: UM FOCO DE ANALISE

7.1. Introducao

A partir das no¢des bdsicas de interpretagdo e ressonancias discursivas, iniciamos a
andlise da qual se depreenderd o nosso objeto discursivo resultante dos depoimentos e
alguns outros fatos de linguagem de professores e alunos produzidos em alguns momentos
distintos. Para formar a primeira parte do corpus, utilizamos um questiondrio do tipo
AREDA com 32 perguntas (ver anexo). Podemos perceber, no exame do questiondrio que
submetemos aos enunciadores, que as perguntas abrangem questdes sobre a avaliagdo em
LE, a propria aprendizagem do enunciador e suas experiéncias de avaliacdo. Tal
procedimento teve o objetivo de possibilitar o surgimento de sentidos ndo sé de
identificacdo imagindria, mas também de nivel simbdlico, de deriva, deslize, com os quais
o sujeito se posiciona. Complementando essa primeira parte, utilizaremos também fatos
outros que se condensam para reforcar os posicionamentos de nossos enunciadores. Estes
sdo correspondéncias mantidas entre a pesquisadora e os professores e também registros de

aulas.

Inicialmente, partindo da dimensao intradiscursiva para a interdiscursiva, queremos
saber como se constroem sentidos parafrdsticos, ou seja, 0 que se repete para concorrer a
conformacgdo de uma discursividade da avaliacdo no campo da pedagogia de linguas - foco
na produgdo oral. Segundo o levantamento bibliogréfico sobre a avaliacdo da producao oral
em LE, discutida no capitulo 2, vimos que as publicagdes centram-se em testes de
desempenho. Ao contrario da competéncia, a idéia que ressoa na literatura é a de que o
desempenho, execucdo de uma tarefa ou de uma fungio, pode ser medido e o melhor meio

encontrado de mensuragdo, que apresenta expressdes verbais (o qualitativo) em expressoes
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numéricas (0 quantitativo), aparece através de escalas de niveis de proficiéncia (Omaggio,
1986; Bachman, 1990, Shohamy, 1995). Desse modo os especialistas naturalizaram uma

forma simplificada de descricdo de desempenho.

Nas configuragdes desses testes € possivel apreender alguns elementos mais
recorrentes, embora haja deriva de sentidos que dificultam um consenso entre o qué do
qualitativo pode ser quantificivel. O projeto 2 de proposta para o quadro de referéncia do
Conselho da Europa (Council of Europe, 1996) coloca a necessidade de que toda pratica de
avaliacdo deva reduzir o nimero de categorias possiveis a um nimero de critérios que se
limitem a facilitar a sua utilizacdo. Nessa proposta, sdo examinadas mais de trinta escalas ja
estabelecidas no mercado dos testes de proficiéncia e nessas escalas vemos ressoar
elementos ou descritores nomeados, por exemplo, como: fluéncia ou comunica¢do na
interacdo (expressdo, compreensibilidade, foco), pronincia (sons, entonacdo), adequacdo
gramatical (estrutura), vocabuldrio ou adequagdo lexical, compreensdo. Escolhemos atentar
especialmente para dois descritores tipicos das escalas de desempenho, uma vez que os
entendemos como duas referéncias imagindrias importantes para a comunicacao, segundo o

que depreendemos das enunciagdes de nossos protagonistas: a fluéncia e a pronuncia.

Buscaremos interpretar a producdo dos sentidos de fluéncia e prondncia para os
nossos enunciadores, tanto professores quanto alunos e como esses sentidos se condensam
em formagdes discursivas que regem a pratica de avaliagdo da producdo oral na instituicao
enfocada. Estes sentidos vao se construindo nos enunciados que respondem a perguntas
sobre lingua, avaliacdo da oralidade e competéncia comunicativa. A partir dessas
ressonancias discursivas poderemos compreender os gestos de interpretacdo — ou de
avaliacdo — em relacdo as agdes tanto dos professores quanto dos alunos, principalmente

daqueles representados como fracos.
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7.2.  As representacoes de fluéncia na enunciacao oral

Em primeiro lugar, no discurso de nossos enunciadores/professores, observamos
que tanto a fluéncia quanto a prontncia estdo mais presentes, de maneira geral, de modo a
coincidir com o discurso da ‘ciéncia da avaliacdo em LE’, o que nos sugere identificacdao
imagindria, ou seja, os sujeitos acreditam que estdo sabendo do que falam porque a ciéncia,
dona da verdade, assim o diz. Entendendo com Pécheux (1990b) que o enunciado ¢é
suscetivel de tornar-se outro, deslocando—se discursivamente de seu sentido para derivar
para um outro, vemos que na literatura a idéia de desempenho deriva para proficiéncia, que
por sua vez deriva para fluéncia, que ainda desliza para competéncia comunicativa. Esses
sentidos condensam-se em regularidades enunciativas nas seqiiéncias que veremos a seguir.
Iniciaremos pela fluéncia, elemento que ressoa nos depoimentos e que vibra

semanticamente com o discurso da ciéncia.

7.2.1. Os sentidos produzidos pelos enunciadores

O conceito de fluéncia se apresenta imaginariamente como sindnimo de facilidade
para falar, falar bem, transmitir tudo o que se quer, falar com naturalidade e
espontaneidade, etc. Essas representacdes se referem a sentidos que aparecem mais
precisamente na literatura associada a avaliacdo de LE como um dos ‘descritores de
desempenho’, como ja mostramos no capitulo 2, em 2.4. Procuraremos averiguar se o uso
da voz da ciéncia € feito de modo deontico, isto €, sem que haja diferenciacdo entre as
vozes dos enunciadores e essa ‘voz da ciéncia’. Temos como hipdtese que no discurso de
nossos enunciadores (ai incluido o da pesquisadora), sujeitos de um processo histérico-
social, as concepgdes sobre o “saber a lingua” e “avaliar esse saber” é que regem seu ensino
(no caso dos professores) e aprendizagem (no caso dos alunos) e seus procedimentos de
avaliacdo. Destas consideragdes, observarmos que nesse discurso a no¢ao de competéncia
comunicativa, que na concep¢do autorizada da ciéncia implica “capacidade de lidar com

discurso e contexto, com interpretacido, expressdo, construcdo e negociacao de sentido”
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(Scaramucci, 2000: 20), se (con)funde com nocdes compartimentalizadas, como, por

exemplo, a fluéncia enquanto componente e a producao oral enquanto habilidade.

Em relacdio ao sentido compartimentalizado da competéncia comunicativa e
representado como ‘fluéncia’, ‘expressdo’ ou ‘producdo oral’, as perguntas do questiondrio
que suscitaram a maior parte das seqiiéncias sobre esse elemento e seus sentidos

parafrasticos foram, na ordem em que aparecem no questiondario:

2) Vocé se considera fluente na lingua? O que vocé define como fluéncia e o que voce acha
que falta, caso ndo se considere fluente ainda.

3) Qual a importancia que vocé da ao desempenho oral em relagao ao desempenho escrito
no inglés? Qual vocé desempenha melhor ou prefere? Explique.

4) Quais elementos da fala do inglés vocé considera fundamentais para compreender bem
os falantes dessa lingua e ser compreendido adequadamente?

6) Como vocé avalia seu desempenho oral no inglés?

9) Vocé tem a mesma opinido que os outros (amigos, colegas, falantes nativos etc.) sobre o
seu desempenho? Como vocé se v€ ao ouvir a opiniao dos outros?

31) Como vocé descreve um aprendiz de lingua bem sucedido? Vocé se considera um bom

aprendiz de linguas?

Vale lembrar que trabalhamos no espaco de regularidades enunciativas que
concorrem para a condensacdo de um determinado tipo de discurso. Como estamos no
microcosmo da universidade, entendemos que o discurso universitirio tem uma
determinada conformagdo social, imagindria. Portanto, estdo em jogo sentidos relativos
arelacdes de poder e as varias imagens e antecipagdes entre os sujeitos € os referentes: a
imagem que o enunciador faz do enunciatdrio — a pesquisadora/professora (que embora nio
empiricamente presente, estd na representacdo do locutor que por sua vez procura antecipar
o que julga que ela quer ouvir); a imagem que o enunciador faz de si proprio como aluno e
como falante da LE; a imagem que ele faz dos referentes (seus conceitos de lingua, de
ensino/aprendizagem e de sua avaliacdo), a imagem que ele faz do professor e que ele

antecipa que o professor faz dele. O mesmo acontece no jogo de imagens do professor: a
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imagem que ele faz de si proprio como falante da LE e como professor de LE; a imagem
que ele faz do(s) referente(s), ou seja, seu conceito de lingua, de ensino/aprendizagem e de
avaliacdo oral em LE; a imagem que ele faz do aluno e que ele antecipa que o aluno faz

dele, etc.

Pois bem, ao analisar primeiramente os professores da instituicdo pesquisada,
entendemos que os locutores, ao falar para um colega pesquisador, imaginam o que ele quer
ouvir. H4 um compartilhamento de representacdes sobre si mesmos e sobre o referente, no
qual o enunciador pressupde ser perfeitamente compreendido pelo enunciatdrio, pois
praticam os mesmos tipos de ensino de LE e tém a Lingiiistica Aplicada como a ciéncia de

filiacdo, sdo professores e colegas de instituicao.

7.2.1.1. As representacoes de fluéncia no imaginario dos professores

Lembremos que partimos da premissa de que as condi¢des de produgao do discurso
sdo determinadas pelas posi¢des que os interlocutores ocupam tanto na instituicdo quanto
no interior de um processo discursivo heterogéneo e polifonico. Vejamos as seqii€éncias

daqueles que falam do lugar de professor e enunciador proficiente:

(1) *(...) Eu me avalio muito bem. E...eu acredito que sou fluente na lingua, tenho uma
capacidade pra me expressar dentro do ritmo dessa lingua, né, também, entdo, ndo s6
prontincia mas também ritmo e entonagdo e com isso eu —eu ndo acredito que eu tenha
problemas.(...) Eu ja passei por testes e nesses testes eu sou considerada native-like. E
meus amigos me consideram uma...uma boa, é...consideram que minha competéncia é
boa ou muito boa (...) eu ja tive pessoas que me perguntaram de onde que eu era nos
Estados Unidos. Porque eles identificaram um tragco de ‘accent’, e..mas ndo
localizavam exatamente de onde. Eu mesma me considero bilingiie em portugués,
inglés, quer dizer, agora, inclusive, trilingiie espanhol. Eu falo estas trés linguas como
eu falo a minha lingua materna. Eu ndo me sinto nem um pouco constrangida
...ou...sinto que tenho dificuldades pra me expressar. [Tatiana, p.16]

% Nosso cddigo para as transcricdes dos depoimentos: (...) edicdo nossa; {} o enunciador desliga e liga o gravador.
Apé6s o nome de cada enunciador, apontamos as paginas das transcricdes de onde os excertos foram retirados. As
transcri¢des se encontram a disposicdo dos leitores na sala 18 do pavilhdo de departamentos do IEL-UNICAMP. Os
itdlicos sdo nossos para ressaltar as partes que ressoam.
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(2) (...) consigo me expressar de uma forma bem...ah...gratificante e...J4 usei o
inglés...sempre uso inglés com...muita comodidade, muita- muito conforto...isso ta
parecendo uma tradugdo (riso)...do inglés I feel very comfortable speaking English.(...)
Eu...avalio o meu desempenho oral em inglés muito bom (riso), eu sou um pouco
exigente comigo mesma, entdo eu também- as vezes me pego assim, ah...titubeando em
certas coisas, mas meu desempenho no geral é muito bom. (...) Ah, sempre recebi
muitos elogios...ah...me sinto até mal ter- em estar(riso) falando isso, mas é a verdade-
recebo muitos elogios pro meu inglés, ja dei aulas de inglés pra estrangeiros, ah...numa

universidade americana e...nunca tive problemas (...) [Monica, p.66-7]

(3) (...) Eu me sinto... confortdvel tanto com meu desempenho oral, quanto com o meu
desempenho escrito e... eu acredito que os dois tenham sido desenvolvidos
conjuntamente € que estejam mais ou menos no mesmo nivel.(...) Eu acredito que meu
desempenho oral seja muito bom, num nivel muito bom.(...) Quando surge esse tipo de

assunto entre eu e falantes nativos, normalmente eles elogiam o meu inglés. (...) [Maria,
p.4-5]

(4) Bom, eu tenho alguma confianca na, na...no conhecimento de estrutura que eu tenho.
Entdo isso dai me ajuda, me ajuda...E uma consciéncia de uma parte que eu sei. {}
Uma consciéncia de que eu tenho um conhecimento pelo menos razodvel da estrutura
da lingua inglesa, me... essa consciéncia me da uma, alguma trangiiilidade. Aliés, é o
que d4 tranqiiilidade, porque no mais eu sou muito aflita, muitissimo aflita... T4 até
melhorando, mas sou. [Ana, p. 15]

(5) (...) eu tenho uma posi¢do...€...eu acho que eu ndo- eu... admiro as pessoas...admiro a
diferenga no caso, né, as pessoas que tém uma segunda personalidade de...quase total
identificacdo com o inglés americano ou britdnico...ndo é o meu caso...e eu estou em
certa medida trangiiilo nisso...e...eu acho que...o fato de vocé ndo ser falante nativo, de
vocé ter aprendido, voc€ mostra para os estudantes aonde...um...brasileiro pode chegar
(...) e como todo professor- o desejo de professor € aquele que o aluno o supere, né?
[Pedro, p. 51]

Segundo Ducrot (1987), o locutor € a voz que toma responsabilidade por aquilo que
€ enunciado no discurso e o faz numa posicdo dialdgica de falante-ouvinte. Os efeitos de
seus enunciados s@o constituidos pelo falar e ouvir suas préprias histérias de aprendizagem
que significam se colocar na posicdo do “sujeito-que-se-autoriza-a-falar-em-primeira-
pessoa” (Revuz 1998: 217). Concordamos com Revuz, que a aprendizagem de uma LE ¢é
um trabalho em trés dimensdes: dimensdo cognitiva, lingua como objeto de conhecimento
intelectual; afirmacdo do eu, lingua como pratica que solicita do sujeito o seu modo de

relacionar-se com os outros e com o mundo; e trabalho do corpo, lingua que pde em jogo a
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flexibilidade de todo um aparelho fonador.

Como estamos falando das condicdes de produgdo, varias ‘vozes’ estdo em jogo nas
formacdes imagindrias; entre elas, a histéria de aprendizagem de cada um, como adquiriram
o saber que detém, o qual legitima o enunciador no lugar de professor. O dominio da lingua
€ crucial para que ele seja respeitado pelos outros da institui¢do (colegas, alunos, etc.). Esta
em jogo também, na esfera da subjetividade de cada um dos professores, o seu proprio
deslocamento de uma nomeacgado (as palavras e estruturas) da LM para uma outra na LE,
com toda a arbitrariedade (o real da lingua) que o signo lingiiistico traz em si, além de
outros deslocamentos subjetivos. Nesse jogo, tem grande importincia a imagem que O

nativo faz da sua competéncia na LE.

Pois bem, presentes nas enuncia¢des das professoras Tatiana, Monica e Maria estao
sentidos parafrasticos aos sentidos de fluéncia descritos por Richards et. al.®, que na fala
das enunciadoras se configuram como: capacidade de expressar dentro do ritmo da lingua,
comodidade, forma gratificante de expressdo, conforto, desempenho muito bom,
competéncia muito boa, sem constrangimentos, sem problemas, elogios dos nativos. Ressoa
o ‘elogio’ do nativo, tanto no desempenho perfeito (native-like, desempenho igual ao da
lingua materna), quanto no desempenho ‘quase’ perfeito. Nessa imagem, pressupde-se um
nativo falante de uma variante relativamente homogénea e dono da lingua, como salienta

Rajagopalan (op.cit.).

Ainda em relacdo a essas trés professoras, a incorporacdo da lingua estrangeira em
todas as suas dimensdes (Revuz, op. cit.) se deu em processo de imersdo num pais onde a
LE € a lingua nacional. Essa imersdo na LE aconteceu inicialmente para as trés professoras
durante a adolescéncia. Este periodo traz talvez um menor conflito para a aceitacdo plena
da cultura e sua ideologia. A ruptura entre a LM e a LE para todos os cinco professores foi
real (Revuz op. cit.), tendo eles estado no estrangeiro por tempo mais ou menos

prolongado. Essa autora ressalta que melhor se fala uma lingua quanto mais se desenvolve

8 ver capitulo 2, sessdo 2.4.1 nesta tese.
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o sentimento de pertencer a cultura, a comunidade de acolhida e mais se experimenta um
sentimento de deslocamento da comunidade de origem. Esse sentimento varia de pessoa
para pessoa e evidentemente tem relagdo com a sua histéria familiar, com a sua inserc¢ao

social-ideoldgica, com a sua forma de aprendizagem, etc.

As vozes que falam em nome dos estudos da ci€ncia que investiga a aquisi¢do em
Lingiiistica Aplicada, apontam para um favorecimento do sucesso na aprendizagem quanto
maior for o tempo de exposicdo a lingua (Ellis, 1990). E quanto mais jovem for a idade
inicial de aprendizagem, mais acurada € a prontuncia do sujeito. A idade inicial também
afeta a velocidade de aprendizagem e adolescentes se saem melhor do que criancgas e
adultos no que se refere a retencao de vocabulério e gramética. Todos esses fatores sdo de
ordem cognitiva, levam em conta a velocidade e a rota de aprendizagem, deixando de lado
os fatores que citamos acima e que também consideramos importantes. O fato € que
percebemos uma diferenca no discurso dos professores que tiveram uma primeira imersao
no pais quando mais jovens daqueles que fizeram a sua primeira imersao estando ja em fase

mais adulta.

Importa-nos marcar que, dentre muitos fatores possiveis, esse processo de
enunciagio por imersdo menos tardia®® (durante a adolescéncia), em relagio aos outros dois
professores, traz implica¢des para as representacdes imagindrias que essas professoras tém
em relacdo a fluéncia. Tatiana considera ter uma fluéncia de native-like, sem dificuldades
para se expressar. Ela também deve a sua flexibilidade para linguas ao seu bilingiiismo
precoce do portugués e a lingua da mae (a mae € falante nativa de espanhol e o pai de uma
outra lingua estrangeira, embora ela ndo se considere competente na lingua do pai ao
entendé-la mas nao fald-la). Apesar de ter sido a lingua da mae a que primeiro ouviu, ela

considera o portugués a sua LM.

% Todos os professores tiveram os seus processos de enunciacio tardios, conforme a caracterizacio de Dabgne
(1994), que considera a aprendizagem da LE como tardia quando ela é aprendida depois da LM e ndo concomitante
a ela, sendo que no segundo caso, a aprendizagem da LE seria considerada precoce. O que nos parece importante &
o fato de que as imersdes nos paises onde se fala inglés se processaram em momentos diferentes de suas vidas e é
isso que parece fazer efeito diferenciado nos discursos dos professores.
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Segundo Revuz (1998), é possivel constatar que a aprendizagem de uma nova
lingua € mais facilitada quanto maior for o nimero de linguas j4 praticadas e quanto mais se
desenvolve o sentimento de pertencer a cultura e comunidade de acolhida. O sentimento de
deslocamento da cultura de origem de Tatiana para a estrangeira € reforcado com um
mestrado e doutorado na América do Norte. Monica, quase como Tatiana, além do periodo
de imersao durante a adolescéncia, fez seu mestrado e doutorado nos Estados Unidos. Ela

se expressa com muito conforto e comodidade sentindo até mesmo a necessidade de mudar

o cédigo para a LE na seqiiéncia em que ser refere a fluéncia.

Entendemos, inclusive, que essa alternancia de coédigos € uma marca de
heterogeneidade discursiva muito mais evidenciada quando o sujeito fala mais de uma
lingua. Como ressalta Dabene (1994), sdo indmeras as possibilidades que se abrem para o
sujeito bilingiie: os interlocutores envolvidos numa enunciacdo (e que se anunciam num
mesmo sujeito) podem ser trocados através da ruptura de um c6digo para a inser¢do do
outro, seja através de uma citagdo, de efeito de insisténcia ou de énfase, ou através da
procura de uma palavra ou expressao mais precisa. Maria, da mesma forma, se representa
como se sentindo confortdvel nas duas formas de expressdo, oral e escrita de modo
indiferenciado. Ela tem em sua histéria familiar um avd que cresceu nos Estados Unidos e
lhe ensinava inglés quando menina, além do incentivo dos pais para que aprendesse a
lingua a partir dos 6 anos. Também refor¢cou o deslocamento da cultura de origem para a

estrangeira ao fazer seu doutorado nos Estados Unidos.®’

Os outros dois professores, Pedro e Ana, tiveram seu processo de imersao em paises
da LE mais tardios, isto €, apds terem feito, entre outros estudos, o curso de Letras. Ana foi
para a Inglaterra aos 25 anos onde ficou por cinco anos. Pedro teve as suas primeiras
estadas de imersdo nos EUA. Logo apds voltou para 14 como bolsista brasileiro pelo
periodo de um ano num curso de Lingiiistica Aplicada. Passou dois outros anos em paises
asidticos, sendo que um deles foi dedicado ao seu pds-doutorado. No caso destes dois

professores, embora ndo generalizavel, é possivel observar, em suas seqiiéncias, conflitos

87 . ~ . . N . . .
Muitos fatos ndo constantes dos depoimentos foram relatados diretamente a pesquisadora em encontros informais
ou através de correspondéncia eletronica.
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que apontam para uma posi¢do talvez mais critica diante da nova comunidade e uma menor
disposi¢do para experimentar, na singularidade de cada um, o sentimento de deslocamento

da comunidade de origem e apropriacdo ‘completa’ da cultura estrangeira.

Podemos notar, portanto, um deslocamento de um ideal de perfeicdo para uma
relativizagdo que ressoa como alguma trangiiilidade, um conhecimento razodvel,
consciéncia de uma parte que sabe, aceitacdo da diferenca, o lugar onde um brasileiro
pode chegar. Porém, esse deslocamento nao € feito sem que apareca o conflito entre um
parametro de perfeicdo e um de aceitacdo do ndo-todo, da falta, na constituicao subjetiva de
cada um. Ana se representa muito aflita sugerindo ndo se sentir assim tdo a vontade com o
que sabe da lingua. Pedro aponta para uma instabilidade semelhante ao dizer
contraditoriamente que ele nio basta como referéncia para o aluno chegar a algum ideal de
proficiéncia, uma vez que na sua representacao de professor, ‘deseja que o aluno o supere’.
Dessa forma, ele acena para a possibilidade da ‘total identificagdo’ com o falante nativo,
como algo ‘admirdvel’ (o que, alids ele ndo deixa de afirmar, a0 mesmo tempo em que

procura se distanciar do que afirma).

Além do mais, cabe levantar, na diferenca apresentada por Melman (1992) e
Coracini (1998) entre ‘saber’ e ‘conhecer’ a lingua, que Tatiana, Monica e Maria enunciam
muito mais no ambito simbdlico da lingua como saber do que como conhecimento, pois
tratam a LE praticamente no mesmo nivel da LM, apresentando maior deslocamento
subjetivo em direcdo a LE. J4 Ana e Pedro enunciam apoiados no simbdlico da lingua
muito mais como conhecimento, pois apresentam maiores resisténcias em relacdo ao
deslocamento. Podemos pensar que tais posi¢oes se reflitam em suas maneiras de avaliar.

Por ora continuemos 0 nosso percurso.

7.2.1.2. As representacoes de fluéncia no imaginario dos alunos

A partir das representacoes que os professores t€ém de sua propria fluéncia,

entendemos que estas sdo, por sua vez, reenviadas a imagem que fazem de seus alunos

como fluentes ou ndo. Nesse jogo de imagens se configura a heterogeneidade, na qual os
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alunos constroem as imagens de fluéncia que desejam para si (que podem ser tanto em
relagcdes de alianca ou complementacdo quanto de confronto, dominac¢do ou contradi¢ao).
Vemos, nestas condicdes, que as representacdes de fluéncia vao variar de acordo com a
posicdo mais ou menos ‘autorizadas’®® de falantes da LE que os alunos se atribuem e que,
talvez numa relagcdo de alianca ou complementacdo, refletem as imagens que os professores
tém deles (quanto mais proficiente em relacio ao que € imaginarizado como parametro,
mais autorizada € a posi¢ao do locutor). Nas seqiiéncias (6) a (13) abaixo, os alunos falam
de uma posicdo menos autorizada, ou seja, eles se consideram aprendizes que ainda nao
chegaram aonde queriam. Ja nas seqiiéncias (14) a (17), podemos observar uma mudanca

de posic¢do.

Antes porém, cabe ainda destacar as representacdes que os professores t€m dos
alunos, ja que entendemos que o jogo de imagens pressupde a presenga do outro em sua
constituicdo, sendo compreensivel que as imagens que os professores tém dos alunos
coincidam em geral com as aquelas que os préoprios alunos tém de si. Como ja foi
explanado no capitulo 6, foi pedido aos professores que dividissem as suas turmas em trés
grupos de classificagdo. Dentre os grupos, situamos os enunciadores que nos concederam
seus depoimentos. Dessa maneira, os alunos da professora Tatiana foram trés, dos quais,
Carol é representada como boa e Sofia e Andréa sdo representadas como ‘regular’ ¥ 0s
alunos de Pedro foram cinco, sendo que Daniel é representado como fraco, Vanessa e Eddie
sao considerados bons e, finalmente, Mozart e Rodrigo sdo considerados médios. Dentre os

quatro alunos de Monica, Sam e Clara sdo representados como fracos, Clarice €

% Lalande (1996: 117) distingue “autoridade” no sentido psicolégico e no sentido sociolégico. Tomamos o sentido
sociolégico de “autoridade” como “direito (ou pelo menos poder estabelecido) de decidir ou de comandar”. Na
acepcdo que nos interessa, do ponto de vista pratico, opde-se, por conseqii€ncia, “o argumento de autoridade as
razdes que se tiram da experiéncia ou da demonstracdo 16gica”. Silva (2000) aponta que, para os Estudos Culturais,
a autoridade se diz dos atores sociais que se impdem como superiores por sua posicdo privilegiada numa relagio de
poder. Entendemos também que a diferenca entre ‘saber’e ‘conhecer’ a lingua ndo deixa de estar imbricada nessas
representacdes, mesmo que oS protagonistas nao tenham consciéncia dessa diferenga.

% Cabe esclarecer que o termo estd em inglés, como o nomeou a professora. Esclarecemos também que, ao entender
que os sentidos deslizam, interpretamos a classificacdo da prof. Tatiana nomeada como Very Good, Good e Regular
igual a classificagdo dos outros dois professores: Bons, Médios, Mais Fracos (Monica) e High, Middle, Low
(Pedro). Uma das alunas sorteadas, Carol, coincidentemente ja havia dado o seu depoimento na primeira fase.
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) L1 90
considerada boa e Roberto, médio.”°.

Independente de como representam a fluéncia ou do nivel maior ou menor que
imaginam que tém, observamos que 9 (75%) dentre os 12 alunos mostram uma insatisfacio
com a sua proficiéncia, considerando-se em um nivel muito abaixo daquele a que desejam
chegar; um nivel idealizado ainda distante, de dominio total, completo, claro, rdpido que
exige prdtica, empenho, estdgios no exterior, facilidade, extroversdo, como relatam os

proprios alunos.

(6) A fluéncia seria voc€ se dar bem nos quatro skills, ndo é, eu acredito que seja isso, vocé
poder ah- se expressar oralmente, ah- compreender, na medida do possivel o- é- o
inglés- também, ndo é- escrever bem, entdo eu acho que seria- no sentido de prética
mesmo. (...) eu acredito que falta ainda muita coisa,(...) eu acredito que eu tenho- eu
tenho que correr um pouco mais atrds, praticar mais...ver mais fitas, tentar conversar
mais em inglés...é- ouvir mais em inglés, ndo é, pra que eu possa ah- melhorar essa
fluéncia. (...) mas tem vezes também que a gente tem uma recaida, né, a gente pensa
assim, “Nao, ndo ¢ possivel, esse tempo todo estudando inglés e eu ainda tenho
duvidas tdo bdsicas”(...)tenho um amigo que é...sensacional...ele entrou também com a
mesma base que eu tinha, digamos assim, ndo €, que ele- essa questdo de ter um inglés
bem basico...e é...assim maravilhoso em todos os sentidos, fala muito bem, escreve
muito bem, sabe escutar, tudo, tudo, sabe ler muito bem, muito, muito bom mesmo. Eu
acho que € questdo de...é...¢€ isso mesmo, de prética...de buscar um pouco mais. Eu acho
que eu deveria buscar mais sim, sabe? [Vanessa; p. 81 e 86, considerada boa, ja leciona]

(7) Nao me considero uma pessoa fluente como eu gostaria porque pra mim é...ter fluéncia
seria ter um vocabuldrio suficiente pra...ter uma conversagcdo bdsica sobre assuntos
como casa, trabalho, lazer, escola, talvez até outros assuntos um pouco mais...mais...
profundos, mas um vocabuldrio minimo.(...)na fala, por ser um- um momento
espontdneo da pessoa, ela ndo tem condicdo de... ficar parando: “Ndo, eu ndo queria
dizer isso, perai, a estrutura gramatical é essa; ah...0 jeito certo de pronunciar é
aquele”. Nio.. isso ndo- ndo cabe numa conversa fluente (...) eu acho que o miaximo
que a pessoa poder chegar de proximidade da lingua certinha, do- de como as pessoas
falam no pais, eu acho que é suficiente (...) eu sou muito falante e eu quero contar tudo
e...as vezes quero ter a mesma fluéncia que eu tenho em portugués, eu quero ter no
inglés e isso me frustra muito. (...) aquele que consegue... captar...pelo menos oitenta
por cento do que foi passado pra ele, é o minimo, porque ai ele vai ter a fluéncia que ele
necessita pra...pra aquilo que ele...pra direcionar, pra onde ele estava pensando em
aplicar o inglés, no nosso caso, e ndo me considero um aprendiz de lingua...ah...de-

90 . . L N

Lembramos que estamos considerando nesta parte especifica da andlise somente os alunos que pertencem as
turmas dos trés professores dos quais acompanhamos o processo de avaliagdo, exatamente porque enfatizamos aqui
o aspecto dialégico do jogo de imagens sobre si, o outro e o referente.
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de...de lingua inglesa assim, um aprendiz bem sucedido, ndo (riso) eu acho que eu ainda
preciso aprender muito...eu preciso estudar bastante.[Andréa, p. 40 e 45, considerada
média]

(8) Eu ainda nao me considero fluente, principalmente pra falar, né, tenho muita
dificuldade, um pouco de dificuldade com o vocabulario, eu acho. Eu acho que fluéncia
€ vocé falar com clareza e...ter rapidez de pensamento na hora de se comunicar. Acho
que falta um maior empenho da minha parte, né, nesse aspecto (...) [Mozart, p. 89,
considerado médio]

(9) (...) fluéncia pra mim € quando vocé tem uma facilidade maior em se expressar, uma
facilidade de se comunicar se vocé€ conversa naturalmente, as palavras vém na sua
mente naturalmente, na propria lingua, vocé nao precisa ficar pensando e procurando a
palavra, que se adeqiie, procurar um sindnimo, vocé ndo consegue achar uma palavra,
pensa em portugués, uma palavra que se adeqiie, ficar procurando, se vocé estd
hesitando, fazendo pausas para poder responder a alguma...formar uma sentenca, uma
frase. E hoje eu ainda tenho essa dificuldade, muitas vezes eu paro, tem que pensar qual
a palavra que vai entrar melhor, ndo acho uma palavra certa, uso uma palavra que €
parecida...muitas vezes ndo tem o mesmo significado, entdo hoje eu tenho ainda uma
certa dificuldade quanto ao vocabuldrio (...) Fluéncia pra mim é quando voce fem essa
facilidade de se comunicar, vocé transmitir uma idéia, que as palavras vém
naturalmente e vocé tem um vocabuldrio suficiente para que elas venham naturalmente.
Entdo o meu inglés oral ndo é 14 muito bom, eu paro muito, eu fico hesitando demais
quando eu estou falando inglés, as palavras ndo vém, as vezes eu tenho que parar,
pensar, procurar uma palavra que se encaixe melhor. Isso quebra um pouquinho o
ritmo, as vezes. Eu ainda ndo me acostumei muito a fala oral ainda ndo. Tenho que
desenvolver mais, eu td indo para esse lado...realmente o speaking ndo td muito bom
ndo. Gostaria de desenvolver mais. [Rodrigo, p.96 —7, considerado médio]

(10) E...ndo se- eu- eu ndo me considero fluente...eu ndo sou uma pessoa fluente na
lingua pelo menos na- no que diz respeito a...- a fala. Eu leio bem em ingl€s, escrevo
bem em inglés, mas...a fluéncia, no que diz respeito a conversacdo, eu nao me
considero, porque o meu vocabuldrio é muito restrito (...) eu me sinto timida ao
conversar em outra lingua por causa dos erros que eu posso cometer, nao que eu nao os
cometa em portugués, mas...em inglés a gente tem sempre essa tendéncia de...tentar
falar com certa fluéncia. (...) Fluéncia pra mim é- é...vocé conseguir formar as frases e-
e... conseguir achar palavras e conseguir é...principalmente- as palavras me vém a
mente, mas principalmente a prontincia delas, essa é que € minha deficiéncia maior e...
{} Eu sofro muito na hora que eu tenho que falar, que eu preciso- quem eu sinto a
necessidade de falar...e eu sei que eu ndo me expressei da maneira como eu gostaria {}
Mas eu acho que atrapalha é esse meu perfeccionismo...no fundo eu acho que isso
atrapalha porque...eu fico naquela...ou eu falo direito ou eu ndo falo, entdo nao falo.
[Clara, p. 55 e 57, considerada fraca]

(11)  Ndo me considero fluente na lingua porque fluéncia, pra mim, é vocé ser capaz de
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comunicar-se e...se fazer compreendido... Acho que falta um pouco pra que eu adquira
essa fluéncia na lingua inglesa.(...) isso cabe ao nativo, s6 ele sabe 0 momento- a menos
que vocé seja eficiente no inglés, com vdrios anos de estudo e passando por alguns
anos no exterior, convivendo com o nativo dia a dia pra saber de suas expressdes € 0s
momentos de suas falas. [Sofia, p. 37, considerada fraca]

(12)  (...) fluente, eu considero aquele que tem...€ facilidade...em comunicar, ndo tem
dificuldade de expor através da fala o idioma em que ele se...se encontra falando. {} E o
que falta pra eu me tornar fluente...é...desenvolver mesmo a comunicacdo e a intera¢cdo
entre...entre eu e...e muitos, ouvintes outros, interlocutores, né, no caso e... também
desenvolver o listening, o ouvido, né, apurar mais a minha, entre parénteses, né, no
caso, e juntamente com ele o speaking, né,... porque eles estdo bem interligados um com
o outro.{ } entdo...nessa andlise que eu faco € que... falta muito pra eu atingir esse nivel
de fluéncia (...) [Daniel, p. 29, considerado fraco]

(13)  Eu ndo me considero fluente no uso da lingua inglesa...comecei a me preocupar com
fluéncia depois que... entrei na...FALE e escolhi...habilitacdo inglés. Hoje eu dou
muita- mais importincia ao desempenho oral em relagdo a leitura do inglés.
(...)quando...uma pessoa...nAo0 consegue se expressar o minimo necessdrio na lingua
estrangeira. Ndo acho que ele precisa ter proficiéncia total, completa, mas...de acordo
com a necessidade, ele conseguir se expressar bem. [Sam, p. 37, considerado fraco]

Embora alguns ja lecionem, ninguém fala do lugar ou posi¢ao de professor no que
se refere a sua fluéncia. Porém, o que ressoa em onze depoimentos (91,6%) é a
representacdo de fluéncia condensada em um ideal do nativo que desempenha de modo
natural, normal e igual em tudo que pretende, que se dd bem nos quatro skills. Com essa
imagem de fluéncia, esses alunos ainda se imaginam insatisfeitos e se expressam por
negacdes, ou por afirmag¢des modalizadas ou categéricas: ndo se considerar fluente, ndo
poder ter ditvidas bdsicas, ter de melhorar, ter de praticar mais, deveria buscar mais, ter
de estudar, ndo ter de ficar parando, faltar um maior empenho, ndo conseguir achar a
palavra, ficar hesitando, ndo se expressar como gostaria, ndo falar direito, faltar muito
para atingir o nivel, precisar ter proficiéncia total, completa, etc. Podemos vislumbrar
nessas enunciacoes um desejo muito mais pronunciado de saber a lingua do que
simplesmente conhecé-la, pois muitos esses alunos desejam falar como um ‘falante ideal’.
Cabe apontar a distancia existente entre a imagem do falante ideal, da sua cultura e

comunidade, e a condi¢do socioecondmica muitas vezes desprivilegiada destes

enunciadores.
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Nas seqiiéncias seguintes podemos observar imagens que se aproximam mais da
referéncia que cada aluno faz da fluéncia que deseja, se representando como fluentes. Essa
referéncia varia entre ser capaz de comunicar e se fazer compreender com facilidade pelo
nativo até uma posi¢cdo mais relativizada de um falante que se coloca no lugar do
estrangeiro se comunicando com seus iguais e cujo efeito € o de conseguir conversar com
os colegas ou outros falantes satisfatoriamente. E interessante ressaltar também que o0s
enunciadores em (14), (15) e (16), a seguir, associam seu sucesso como aprendizes ao fato
de serem extrovertidos, faladores. Ellis (1990) comenta que esta hipdtese € atraente e até
corroborada por alguns investigadores tais como Krashen e por alguns estudos que usaram
inventdrios de personalidade. Porém, esse autor reconhece que os métodos de pesquisa
utilizados levantam respostas nao conclusivas. No entanto, entendemos que se algumas
vozes representativas da ciéncia concorrem para afirmar o mito, tanto melhor para reforcar
a imagem de que a extroversdo, ao contrdrio da introversdo, é um fator importante para a

aquisic¢do de fluéncia.

(14)  (...) eu me considero fluente porque, quando vocé é fluente vocé consegue, tem a
capacidade de se comunicar com facilidade e entender com facilidade também as
coisas que estdo sendo ditas, principalmente quando estd sendo dito por um native
speaker E eu acho que tanto a habilidade oral quanto a escrita sd3o muito importantes
porque, quando vocé diz que voc€ domina um lingua vocé tem que estar ciente de todas
as habilidades dessa lingua... porque, do contrario, vocé estd vendo a coisa pela
metade(...)Eu sou faladeira...extrovertida é pouco. Entdo, por eu ser muito extrovertida,
e essa necessidade de se comunicar, de falar, de ouvir, de entender, me fez assim
evoluir muito rdpido no..na minha aprendizagem e também o fato de eu ser muito
exigente comigo mesma, acho que isso € super importante. [Clarice, p. 92 e 94,
considerada boa, ja leciona]

(15) I define my fluency the capacity... someone has to...to make himself or to herself
understand- understood, right?...and uh...well, this is it, right, talking like, eh- keeping
up conversation, stuff like that (...)if you’re talking about oral English especially, it’s
the...how natu- natural and how... fluent the student may sound(...)I think I’'m a really
talkative guy...and I think that the main point, and I really take the talent- the challenge
of, when [ speak English. Speaking in public, and especially in a... foreign
language.[Eddie, p. 86 e 88, considerado bom, ja leciona]

(16)  Eu me considero fluente na lingua inglesa e defino como fluéncia a capacidade de
se expressar com... velocidade natural de forma...que o... nativo da lingua possa
entender e de forma que o processo de comunica¢do ndo fique... lento além- a- abaixo
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do normal, do natural. Isso para mim € fluéncia. Acredito que a fluéncia vocé€ perde
dependendo da prdtica, no momento, por exemplo, por falta de pratica, a minha
fluéncia nao estd na sua melhor fase(...) as pessoas que me conhecem e que falam inglés
sempre elogiam a minha fluéncia. Acho que eu tenho um certo desembarago para me
expressar em lingua inglesa. Na verdade, atribuo a- a isso, atribuo ao fato que eu...pelo
fato de ser jornalista, uma pessoa que € acostumada a falar em ptiblico.[Roberto, p. 46-
7; considerado médio]

(17)  E, eu acho que a partir do momento que eu consigo conversar com meus amigos em
inglés, eles me entendem e eu também os entendo, eu acho que o desempenho é
satisfatorio (...) S6 que eu acho que eu tenho um vocabuldrio pobre.(...) Bom, pra mim
¢ satisfatorio quando os meus amigos falarem que o meu inglés é bom, né.(...) o
aprendiz bem sucedido de lingua, é aquele que consegue entender e ser entendido, né, e
consegue assimilar através da linguagem um pouco da cultura daquela...lingua.[Carol,
p. 10-11, considerada média, ja leciona]

As marcas lingiiisticas que se repetem para construir o sentido predominante de
fluéncia sdo os itens lexicais que se relacionam com os adjetivos ‘natural, espontdneo,
direito, claro, rdpido’. Também repetem construcdes do tipo ‘se dar bem nas quatro

habilidades, ter bom vocabuldrio e formacdo de frases, falar proximo do nativo’.

E importante apontarmos a visio discursiva da relacio de naturalidade,
espontaneidade com o ‘falar a lingua’. Concordamos com Lagazzi-Rodrigues (s.d.) que a
relacdo sujeito/linguagem € construida social, historica e ideologicamente. Além disso,
entendemos que € também objeto do desejo inconsciente. Essa relacdo € intrinsecamente
tensa, ndo podendo ser concebida como natural, pois € assujeitada a regularidades que
determinam o funcionamento da lingua. A autora cita Barthes, na afirmacdo de que toda
lingua € uma classificacdo e toda classificacdo € opressiva. Somos falados antes de falar, e
isso vai naturalizando as classificagdes, as predicacdes. O processo de aprendizagem - a
tomada da palavra na LE - ultrapassa em muito a apreensdo do cdédigo, a intengdo
comunicativa e as relagdes de interacao entre alunos e professor. A diferenca ndo € apagada
a ndo ser no desejo de completude. Portanto, mesmo que se chegue a forma ‘nativa’ do
falar, a ‘saber’a lingua, a contingéncia de estrangeiro ndo € uma transitoriedade a ser
eliminada, superada. O lugar social-histérico é constitutivo do sujeito e € nesse lugar (ao
tomar conhecimento de seu desejo) que ele toma a palavra na LE; ou seja, que ele atinge o

funcionamento discursivo daquela lingua, redefinindo — se nesse espaco entre a sua LM e a
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LE. As relacOes interpessoais, espaco onde a tomada da palavra se d4, ndo podem ser
ensinadas, mas assumidas, num lugar onde os sujeitos, mais do que praticar a forma e o
sentido, pratiquem a sua histéria de relacdo com a nova lingua/cultura, contingencialmente,

quer queira quer ndo, sempre do lugar de estrangeiro.

Como ja vimos, muitos lingiiistas aplicados t€ém problematizado a nocdo do falante
nativo como referéncia (Davies, 1995 e Coste & Zarate, 1997). Dabene (1994) propde
outras representacoes enquanto referéncias, tais como as caracterizacdes sobre o
bilingiiismo na Sociolingiiistica. Pode ser considerado bilingiie ‘aquele que possui uma
competéncia em uma das quatro habilidades lingiiisticas — compreender, falar, ler e
escrever — em uma lingua diferente da sua’. Ela mostra que se tem estudado, por exemplo,
as diferencas entre bilingiiismo dominante (competéncias assimétricas) e bilingiiismo
equilibrado (niveis de competéncia relativamente iguais). Sdo também considerados o
bilingiiismo ativo (compreensdo e expressdo efetivas nas duas linguas) e o bilingiiismo
passivo (somente compreensao da segunda lingua). Quanto a questdo de valorizacdo social,
ainda se distingue o bilingiiismo aditivo (ambas as linguas s@o valorizadas) e o bilingiiismo

substrativo (o contexto desvaloriza a primeira lingua aprendida).

A nossa concepcdo de prética da tomada da palavra implica que os falantes jogam
com as vozes dos outros, o sujeito tem que se deixar falar, enunciar. Isso implica em
identificacOes imagindrias mobilizadas pelo aluno/falante, seja com o nativo ou com um
determinado sentido que ele fard da lingua. Se ele estd mobilizado, desejara significar,
exprimir sua realidade de sujeito, produzir sentido, na discursividade que se abre para ele.
Essas representacdes permitem ‘trabalhar’ com uma idéia de sucesso relativo. Os
imagindrios do sujeito é que sdo mostrados. Seja no bilingiiismo ‘total’ ou no bilingiiismo
‘parcial’, o importante é mobilizar o aprendiz para aceder ao seu desejo de se apropriar da
LE em algum grau, inclusive conscientizando—se da diferenca entre saber e conhecer a
lingua. Cabe-nos problematizar o modo como esse sucesso (relativo ou ndo) € representado

nos gestos de avaliacdo da aprendizagem da LE.
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7.2.2. Uma representacio predominante de fluéncia

Diante da andlise das representacdes de nossos protagonistas e das consideragoes
que aqui fizemos, podemos concluir que a fluéncia na verdade ndo é representada como
altamente ‘imprecisa’, como tentaram mostrar alguns estruturalistas ao procurarem
‘objetiva-la’ (Neeson, 1975). Ela estd ‘objetivada’ na representagdo de um desejo mais ou
menos idealizado do nativo (o Outro’"). Este é afinal aquele ser inefdvel que imaginamos
deter o que desejamos: a autoridade de falar de uma maneira completa, natural, perfeita,
como € representado nas classes sociais privilegiadas dos paises hegemoOnicos. Como
podemos verificar, alguns dos nossos enunciadores entendem a impossibilidade de alcangar
essa completude e trabalham essa limitacdo segundo a sua condi¢do sécio-histérica. Os
outros enunciadores, porém, insatisfeitos com a sua fluéncia na lingua, acenam para esse
modo de falar perfeito e natural ‘idealizado’ que ndo ‘aceita’ somente um relativo sucesso
na aprendizagem. Afinal, estd em efeito que o falante ‘autorizado’ a ensinar deva ser um

falante ‘perfeito’.

Além do mais, entendemos também que a ndo percep¢do da diferenca entre o saber
e o conhecimento de uma lingua imbricado na maior ou menor aceitagdo da
impossibilidade de vir a ser um ‘nativo’ da LE influi no julgamento, na avaliacdo da
fluéncia do outro (leia-se também, nivel de profici€éncia do outro). Este outro pode ser o si
proprio - o professor que se julga, o aluno que se julga - ou pode ser o outro mesmo — o
professor que julga o aluno, o aluno que julga o colega, o aluno que julga o professor. Todo
esse processo heterogéneo de julgamento € visibilizado numa politica de for¢as cujo poder
juridico € dado ao professor pela instituicdo. Veremos mais adiante como se configura esse
jogo de forcas no conflito de representacdes. Por ora, passemos a uma outra formagdao
imagindria que produz efeitos importantes para a concep¢do de lingua e comunicacdo assim

como para a sua avaliagdo.

91 ey L. . ., P

Aqui distinguimos o Outro (com ‘0’ maidsculo) do outro (com ‘o mindsculo), uma vez que entendemos que o
Outro se refere a dimensdo simbdlica segundo a concepgdo lacaniana. J4 a referéncia ao outro é somente da ordem
da proje¢d@o imagindria, funcionando ambos numa relagdo determinadora de um Eu descentrado.
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7.3.  As representacoes da pronincia na enunciacio oral

Um outro elemento fortemente recorrente em escalas de desempenho e que concorre
para condensar sentidos parafrasticos na constituicdo imaginaria da competéncia na LE € a
prontncia. Ela encontra a sua memoria e a sua atualidade na prdpria histéria do surgimento
da Lingiiistica Aplicada como ciéncia, como vimos em 2.4. Em relacio ao que parece
funcionar como verdade para os nossos enunciadores, cabe discutir o efeito da
compartimentaliza¢do do saber que ainda se mantém. Hoje em dia, os esforcos dos tedricos
em ‘reintegrar’ o que foi compartimentalizado durante a vigéncia do periodo estruturalista
nao surtem o efeito esperado porque a compartimentalizagdo serve bem ao discurso
pedagdgico. Segundo Orlandi (1996), este se dissimula como transmissor de informacao
sob a rubrica da cientificidade. A metalinguagem serve como via que se opde ao senso
comum quando constrdi a objetividade do sistema em recortes, no caso do estruturalismo.
Assim se perde a no¢do do todo do saber e as divisdes ficam estanques. Mantém-se nesse
discurso o jogo de imagens ideais: o professor, que se apropria do conhecimento do
cientista e € legitimado pelo sistema de ensino, passa esse conhecimento para aquele que
ndo sabe - o aluno. Entre esse jogo de imagens (que ndo deixa de silenciar as diferencas
sociais, econOmicas e raciais) estd a ideologia neoliberal ou liberal conservadora, a qual
legitima a politica da exceléncia, do zero-defeito (Amarante, 1998), ou seja, no caso da

prontncia, o produto perfeito € a prontincia de um ideal nativo de uma lingua hegemonica.

7.3.1. Os sentidos produzidos pelos enunciadores

Observemos agora as enunciacdes em torno da pronudncia. Estas se condensam em
resposta as perguntas mais especificas, embora haja referéncias a esse item também nas
respostas a outras questdes. Dentre as 32 perguntas, as seguintes suscitaram um maior

numero de ressonancias discursivas em torno da pronuncia:
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4) Quais elementos da fala do inglés vocé considera fundamentais para compreender bem
os falantes dessa lingua e ser compreendido adequadamente?
15) Vocé acha que a prontincia no inglés € importante? Vocé tem preferéncias de sotaques?

A que vocé deve a sua opinido?

Os cinco professores que forneceram seus depoimentos utilizam, em geral, o modo
de enunciar determinado por afirmagdes ou negacdes e itens que se associam
semanticamente e se condensam em torno da importdncia da proniincia, da entonagdo, do
ritmo, da articulagcdo e da adequagdo para compreender e ser compreendido na LE. Suas
seqiiéncias se dao num movimento de maior ou menor identificagio com um ideal de
prontincia que € suposto na referéncia ao nativo, uma vez que todos esses professores
viveram ou nos Estados Unidos, ou na Inglaterra. Vale sublinhar que foi nesses dois paises
que a Lingiiistica Aplicada nasceu e se firmou enquanto a lingua inglesa se espalhava como
lingua internacional (Pennycook, 1994). Nossos protagonistas estdo, portanto, sujeitos as

pressdes hegemonicas do anglocentrismo e de uma variante de prestigio idealizada,

enquanto, a0 mesmo tempo, vivem o conflito da contingéncia de estrangeiros.

7.3.1.1. As representacoes de proniincia dos professores

Nas seqiiéncias (18) a (21) a boa prontncia e a boa entonagdo sdo importantes para
ser compreendido, para se expressar bem, para ndo atrapalhar a comunicagdo, para ndo
haver incompreensoes, para ndo confundir. Nesse bloco, analisaremos as seqiiéncias
separadamente porque percebemos que em alguns casos, embora ressoem identificacdes
simbodlicas com o nativo ideal, percebe-se um movimento em contrdrio, apontando para a
constatacdo da impossibilidade de ser assim (onde se abre a possibilidade para o real da

lingua). Vejamos caso a caso:

(18) E..pra compreender bem os falantes, eu acho que a pessoa fem que ter boa
articulagdo. O que nem sempre acontece, €...as pessoas gostam de engolir e de
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pronunciar palavras pouco adequadamente. E...pra ser compreendido adequadamente,
acredito que pronincia, né, é fundamental e também uma boa articulacdo. (...) eu tenho
uma capacidade pra me expressar dentro do ritmo dessa lingua, né, também, entao, nao
s6 prontncia mas também ritmo e entonagdo e com isso eu —eu ndo acredito que eu
tenha problemas. (...) Eu acredito que vocé se faz entender na medida em que vocé
pronuncia bem as palavras. Eu, quando escuto musica, detesto quando...quero tirar letra
de uma musica e vejo que o cantor, ele ndo estd preocupado em articular bem as
palavras, né, pra que tenha uma proniincia bem clara (...) Eu ja passel por testes e
nesses testes eu sou considerada native-like. (...) eu ja tive pessoas que me perguntaram
de onde que eu era nos Estados Unidos. Porque eles identificaram um traco de accent,
e...mas ndo localizavam exatamente de onde.(...) [Tatiana, p. 16]

A fala de Tatiana mostra a imagem de que € possivel pronunciar bem as palavras, de
modo claro e articulado, com a idéia de um falante que tem bom ritmo e boa entonacgdo.
Cabe atentar para um modo de dizer em sua argumentacdo, que conforme Guimardes
(1987:144), se caracteriza como uma segunda situacao de uso dentro do cardter histdrico da
significacdo. Nesse caso, numa relacdo interdiscursiva, a conjun¢do ‘ndo sO...mas
(também)’ articula argumentos da perspectiva de E1 (E1 é o locutor L) sobre algo dito
antes, em outro lugar (Eo), e esses argumentos t€ém uma mesma classe argumentativa e de
igual forca. Nessas enunciacdes, a estratégia do locutor consiste em ‘“representar a
perspectiva de um enunciador, negar sua direcdo, e acrescentar a este primeiro argumento,
cuja perspectiva inverte a de Eo, um outro que de certa forma, justifica a inversao
realizada”. Isso reforca que na seqiiéncia, “entdo, ndo sé proniincia mas também ritmo e
entonagdo”, a imagem que ela faz do ritmo e da entonacdo é mais importante do que a

imagem que ela faz da prontncia.

Segundo o que entendemos a partir de Melman (1992) em seu estudo sobre as
mudancas subjetivas de imigrantes, a entonacdo, a musica da lingua € a parte significante
da LM na construcdo identitdria do sujeito. Incorporar a musica da outra lingua pode
significar ‘perder’ uma musica ‘familiar’. O autor afirma que aprender a LE ¢
despersonalizante, o que torna essa musica familiar o mais dificil de abandonar, uma vez
que a musica d4 ao sujeito a ilusdo de conservar sua identidade. Podemos ver na parte final
de sua seqiiéncia, num movimento contrdrio a manutencdo de uma identidade fixada na

LM, Tatiana valoriza justamente a via de abertura para o estranhamento, ou distanciamento
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em relacdo ao Eu, no contato pleno com o inglés como LE, chegando a assimilar a lingua
de modo tdo parecido com algum nativo ndo identificidvel a ponto de ser confundida como
tal. Esse distanciamento em relagdo ao Eu da LM (Revuz, 1998) com certeza se d4 devido a
histéria de bilingiiismo precoce de Tatiana com a lingua materna (o espanhol) e o portugués
(como lingua nacional’?), o que pode significar uma maior flexibilidade de sua organizagao
psiquica em relacdo a identificacdo imagindria com o ‘nativo’ da outra lingua que ela

elegeu saber. Vejamos agora a seqiiéncia de Monica:

(19) (...) em termos de... comunicagdo, né, entdo até a... a pronincia deve...ser trabalhada
porque ela- no sentido que ela pode atrapalhar a comunicagcdo, se ela ndo for
adequada, né. Entdo, if pronunciation... hinders meaning, it hinders communication,
that’s a problem, if not, I don’t think they have to aim at a completely native speaker
pronunciation, although I have always...uh...been careful with pronunciation, been
interested, uh...I don’t have that idea that it has to be really, really, really, perfect ‘cause
I know it’ll never be that perfect [Monica, p. 69]

Podemos ver também na fala de Monica, uma identificagdo simbdlica com o ‘nativo
ideal’, que tendo um padrdo perfeito como o alvo, constata a impossibilidade de alcan¢é-lo.
Esse sentido se faz num modo de dizer através da negacdo por meio da qual oscilam os
sujeitos ‘eu’ e o sujeito neutro ‘it’ seguidos de modos de definir por negacdo e por
reiteracdo do advérbio “I don’t have that idea that it has to be really, really, really
perfect.”, “it’ll never be that perfect’. Na heterogeneidade de seu enunciado surgem
posicdes contraditérias em relacdo a pronuncia perfeita. Em outros momentos de seu
depoimento, a0 comparar-se com pessoas que ndo aprenderam bem a lingua, ela explicita
seu desejo de se inserir na cultura estrangeira (expressa idealmente no plural - “outras
culturas”). E justifica fazé-lo para se diferenciar tanto daquele falante que nio aprendeu,

quanto do préprio nativo idealizado, em um movimento instdvel, marcado pelo riso e

% Calligaris (1996b) afirma, citando Melman, que para a psicanalise a lingua materna nio é propriamente nem a
lingua que a mde ensinou a crianga e nem aquela que cada um aprendeu a falar, mas sim a lingua que teceu o
inconsciente, na qual cada um institui a dimensao simbdlica de um pai (lei) que o aceite numa filiacdo desde que
este passe a interditar o corpo materno. A lingua materna, embora ndo seja a lingua nacional, acaba se confundindo
com esta por duas razdes: ela é geralmente tomada numa rede cultural que uma histéria nacional organiza e numa
regulacdo social que representa o pai singular de cada um. Dessa forma pode-se considerar que a lingua
materna/paterna seja representada pela lingua nacional, mas nem sempre. A aprendizagem de uma lingua
estrangeira pode significar a busca a um corpo materno nao interditado e um pai mais acalmado, exemplificado por
autores que s6 conseguiram escrever ao abandonarem a sua LM (Beckett, Nabokov, etc.).
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caracterizado como processo de mudanga de uma cultura para a outra, ndo sem assinalar o
3 9 . ~ » oo e A .
peso’ da cultura materna. Vejamos como essa questdo € exemplificada na seqiiéncia

abaixo:

(20)  (...) eu tinha assim a vontade de aprender da melhor maneira possivel, entdo eu acho
que as pessoas que ndo- elas criam certas barreiras, né, as vezes...por questdes de
identidade ou até por dificuldade ou talvez ndo tanta dedicacdo de...de se...ah...as vezes
a pessoa ndo acha que ndo € importante se monitorar e falar tudo perfeitinho, conhego
pessoas que fizeram doutorado, que ...nunca...ndo tinham essa... essa vontade de atingir
um nivel assim bem...bem alto, bem préoximo do native-speaker...hum sé por falta de
interesse, entdo...a pessoa tinha mais assim...um interesse... instrumental, mais do que
ah...de...interacdo, eu acho que eu sempre tive assim esse interesse...de interacdo e
também de instrumental (...) eu tive assim muito- sempre a vontade de aprender inglés
pra...conhecer outras culturas...entender...as razdes pelas quais eles falam certas coisas,
bem...e olhando do ponto de vista deles, eu acho que esse...essa curiosidade
cultural...ah...ndo de ndo...é...eu sei que me ajudou...bastante...ndo assim de...ah...ndo
levar em consideracdo a minha cultura, muito pelo contrario, mas pra poder valorizar
melhor...a minha-...eu acho que isso ajudou... também, eu ndo achava que eu tinha que
deixar de gostar da minha nem de fazer as coisas do jeito que...dentro da minha cultura,
que achava que era interessante, né, que a gente pode mudar (riso) também, ndo tem
que fazer tudo como a cultura que vocé nasceu (...) [Monica, p.80]

A seguir, vejamos as formula¢des de Maria e Ana:

(21)  Eu acredito que a pronuncia é muito importante porque, obviamente, se a pessoa
ndo tem conhecimento da- do sistema fonético - fonolégico da lingua estrangeira, ela
ndo vai entender o que as pessoas estao falando. (...) eu estou mais familiarizada com o
sotaque americano. [Maria, p.5]

(22) Bom, a entonacdo ¢ importante e... muito importante também é a pronincia, pra
que ndo haja misunderstandings, né? (...) quanto a prondncia, uma coisa que eu estava
esquecendo de dizer: eu sempre estudei inglés britanico e depois morei na Inglaterra.
Mas, quando eu voltei pro Brasil, eu trabalhei num curso onde eu era obrigada a mudar
a minha proniincia para pronincia americana., de forma a ndo confundir os alunos,
principalmente os alunos iniciantes. Com isso ai, alguns nativos ja me disseram que eu
tenho alguma mescla de prontincia junto com uma estruturacao de sentenga tipicamente
britanica e uso de expressdes também britanicas, vocabuldrio mais puxado para
britdnico do que para americano. Entdo ficaria algo assim. No entanto nunca me
disseram que seria um portugués, ou seja, um inglés ‘inglés-portugués” portoenglish,
isso af nunca. [Ana, p. 12]
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Maria, se representa familiarizada com o sotaque americano e afirma (por negacao)
que a pessoa que ndo conhece o sistema fonético/fonolégico da LE ndo entende o outro
falante. Dessa forma, ela se refere a um sistema abstrato, padronizado e, portanto, também
idealizado. Ana, em (22), oscila entre as duas fortes representacdes de prontincia, a inglesa
€ a americana, mas faz surgir um sentido novo, com o qual se identifica mas na ordem do
simbodlico, do lugar da contradi¢do, pois esse dizer estd prenhe de resisténcia contra a
hegemonia de uma delas, ou mesmo das duas. Dito de outra forma, ela reconhece na sua
fala de LE a interferéncia do falar brasileiro que a desidentifica do americano (imposto a
ela na situacdo de professora) ou do inglés, e identificando-a com o sotaque brasileiro, mas
ela faz esse reconhecimento através de uma denegacdo: “No entanto nunca me disseram
que seria um portugués, ou seja, um inglés ‘inglés-portugués’ portoenglish, isso ai nunca”.
Porém, € possivel ‘ouvir’ um efeito de deriva maior na fala de Pedro, em (23), o que ¢é
explicado pela sua histéria de vivéncia com outras variantes do inglés ndo hegemonicas,

tais como as variantes de paises asidticos.

(23)  (...) eu imagino que...é...a qualidade das vogais, stress, intonation...e as convengoes
da fala, né...conversagdo...ah...até se pusermos as coisas de Grice, as maximas de Grice
(...) Eu nunca tive pretensao de...ter uma native-like pronunciation, mesmo porque- € eu
acho uma questdo...€ politica, né, eu tive essa... vivéncia com o ingl€s asiatico, inglés da
India, da Malaysia..é..e eu acho que nés devemos caminhar pro Brazilian
English...Entdao na medida que vocé elitiza, que vocé sé aceita...é...uma caracteristica
americana ou britanica ou, excepcionalmente, australiana de inglés, eu acho que
vocé...€...favorece as pessoas, aquelas que tiveram capacidade de viajar ou meios
financeiros. (...) a nossa curva entonacional, acho que é agraddvel aos ouvidos dos

falantes nativos, pelo menos os- com os quais eu convivi. [Pedro, p. 51]

Podemos dizer que ai surge uma desidentificacdo das variantes de prestigio. Sua
contradi¢cdo aparece no momento em que nega a pretensio de falar como o nativo, pois um
nativo € enfim uma abstracdo, uma idealizacido, que ele porém ndo deixa de ter como
referéncia. No entanto, seu movimento € de desidentificacdo de uma determinada ideologia
para se filiar a outra, através do que chama de luta politica. Dessa forma, ele procura
deslocar o falar da LE como referenciado as variantes dominantes para uma LE com a
marca do falar estrangeiro, no caso, do falar brasileiro. Seu argumento do ndo apagamento

do falar brasileiro na LE €, contraditoriamente, legitimado pelo que ele diz do Outro ideal —
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os nativos da LE: “a nossa curva entonacional, acho que é agradavel aos ouvidos dos
falantes nativos, pelo menos 0s com os quais eu convivi”’. Nessa afirmacdo ele aponta para
uma aceitagao de que haja um ‘Dono’(o Outro) da lingua que ‘aceite’ bem o modo de falar

do brasileiro.

A referéncia que aqui damos ao sotaque se deve ao fato de que, nas condicdes de
producdo da aprendizagem de uma LE, este ndo se diferencia essencialmente da prontncia,
e podemos ver, principalmente nas seqiiéncias de Ana e Pedro, como o sotaque/prontncia
pode produzir um efeito de conflito importante na formacgdo identitaria do falante. Mey
(1998:75) ressalta que “nds nos referimos a um sotaque como se fosse a lingua como um
todo”. Mesmo que a fonética de uma lingua pareca ser um dos fatores menos importantes
no nosso julgamento a respeito dos falantes, a minima lingiiistica tem tremendo apelo
popular, ou seja, um detalhe da prontincia que denuncia o ‘estranho’ pode ser motivo ou
nao de rejeicdo. Mey continua: “um sotaque estrangeiro serd sempre notado e comentado, e

em ocasides especialmente infelizes serd usado contra o falante”.

Pedro parece se identificar positivamente com o Outro (nativo) num processo (em si
contraditério) em que esse Outro aceita positivamente o sotaque/pronuncia brasileiro. Essa
identificacdo tem porém um lugar de resisténcia contra a opressdo e dominagdo das vozes
que falam dentro de uma memoria nacional brasileira a partir do embate entre o dominador
e o dominado (Calligaris™, 1996b). Nesse processo o dominado tem como marca uma
identidade cultural desvalorizada de modo a dar lugar a identificagcdes mais valorizadas
com sotaques que traduzam um outro ‘mais ideal’. Pedro e Ana explicitam mais as suas
contradicdes em relacdo a esse Outro, com Pedro se posicionando em favor da cultura
desvalorizada, e até relativizando-a. No entanto, Tatiana, como vimos na sua histéria de

bilingiliismo precoce parece ndo enfrentar tantos conflitos em calar a LM (que, em seu caso,

” No processo de identificacdes fala também uma identidade nacional que, como ja dissemos, estd em constante
movimento, mas que se encontra dentro de uma memoria discursiva de um pais. Calligaris (op.cit.), numa visdo
psicanalitica, considera que falam, no caso dos brasileiros, as vozes retéricas do colonizador e do colono
coexistindo historicamente para marcar uma eterna convivéncia do estranho com o familiar, do que € estrangeiro
com o que ¢ brasileiro. O estrangeiro impde a sua lingua, na voz do colonizador, reforcada pela voz do colono que
nao consegue estabelecer relagdes de Patria (Pai) com o Brasil.
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parece nao ser a lingua da made e nem a do pai, mas a lingua representada por uma nagao)

para entrar na discursividade da LE.

Na literatura tradicional da Lingiiistica Aplicada, o trabalho corporal do ensino e
aprendizagem da pronuncia e da entonacdo (Strevens, 1977) € visto como somente
gindstica ou treino muscular. Nesse enfoque, o processo mental de organizagdo da sintaxe e
da semantica é convertido em atividade motora, que por sua vez, produz efeito acustico.
Esse tipo de imagem sobre a prontncia € perpetuado a partir de afirmacdes advindas de
pesquisas psicolingiiisticas. Esse autor afirma que os dois fatores que influem na aquisi¢ao
da pronuncia sdo a idade e o bom ouvido. A proporcdo de sons que o aprendiz consegue
lidar de forma automatica tende a declinar de 80% na idade de 10 anos para 70% aos 25
anos. Entdo para ele, o melhor método de aprendizagem da prontdncia é a mimica, o que €

mais dificil para um adulto do que para uma crianga ou adolescente.

Percebemos sim, que hd uma tendéncia entre nossas trés enunciadoras-professoras
em demonstrar uma representa¢do de prondncia mais aproximada do ideal do nativo devido
a um processo de aprendizagem menos tardio, ao contrdrio dos outros dois professores.
Porém, entendemos também que isso ndo se deve somente a discriminagdo auditiva ou a
melhor capacidade para imitar quando se é mais jovem. E muito mais do que uma ginéstica,
pois o corpo e a boca, guardam a ordem identitaria do sujeito e mexer com eles significa
perturbar essa ordem. Os mais jovens talvez estejam mais preparados para esse desarranjo

enfrentando, por isso, menos conflitos.

7.3.1.2. As representacoes de proniincia dos alunos

Partamos de algumas das formulac¢des dos alunos:

(24) Eu a- eu acho que a prontncia no inglés € muito importante...porque vocé- se voce
ndo tem uma pronincia clara...isso pode afetar a comunicagdo e em questdo a...
sotaque- preferéncia a sotaque, eu particularmente prefiro o sotaque britanico e nao sei
porque, talvez porque...€ o- as palavras parecem ser mais bem pronunciadas e no inglés
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americano eles parecem que falam mais arrastado, assim ndo tem- a prépria fala
britinica parece ser um pouco mais polite que a fala americana (...)E claro que a minha-
a minha prontncia, a minha forma de falar inglés td longe de ser... nativo, mesmo
porque ndo € o meu interesse falar como o nativo, mas eu sempre fui elogiado de...eles
sempre falaram que eu falava muito bem. [Jean, p. 23-4]

(25)  (...) we have to...have a good accent because, although man- many people say that
accent doesn’t matter, I think it does...because uh...the last accent you have... not
understood you may sound, so and...and you have to be a good speaker anyway, you
know(...) as a teacher, as a student..and as someone who loves English, I think
pronunciation is very, very important. [Eddie, p. 87]

(26) Eu acho que é muito importante para vocé€ compreender o falante, ter um
conhecimento maior de fonética, saber a proniincia das palavras para voc€ poder
distinguir os sons que vocé estd ouvindo, porque ¢é diferente da sua lingua, e também, eu
acho que é importante que vocé saiba reproduzir esses sons e entonagcoes de forma que
as pessoas também possam entender o que vocé estd dizendo (...) a gente sempre
costuma ser rigoroso consigo mesma, né, entdo, quando eu penso, eu sempre penso
assim, “Ah, tem que melhorar, essa pronuncia ndo td boa (...) Eu acho que a prontncia
€ muito importante...eu assim, sempre gostei da pronincia americana mas hoje em dia
eu acho mais bonita a prontincia inglesa e eu acredito que eu niao tenho nenhuma das
duas prondncias de fato porque a gente sempre vai sofrer influéncias de ambas as
partes (...) [Clarice, p. 92-3]

(27)  Se eu acho que a prondncia do inglés é importante? E muito importante, nio sé do
inglés como de qualquer outra lingua...eu gosto muito do- do inglés britanico. Eu
acho...€ pu- pura preferéncia, eu- eu gosto do inglés britdnico, eu acho... mais elegante
(...)Ah...eu acho que o principal, no meu caso o principal é a proniincia (...)eu acho
que- que um dos elementos €... essa imersdo na cultura, é procurar...€....conhecer as
expressoes que eles utilizam, mas que pra ser compreendido adequadamente, eu acho
que a proniincia é-é bdsica, né, coisa bdsica entender bem a pronuncia e falar,
pronunciar as palavras corretamente pra que a gente possa ser entendido corretamente,
né. (...) que eu ndo sou nativa, entdo eu sempre vou falar..de uma maneira- com
sotaque, ou- € 16gico, isso € légico, mas a tendéncia da gente € sempre achar que a
gente € inferior na... na prondncia, mesmo porque a gente ndo é nativo (...) eu acho que
o professor tem que avaliar prontincia...avaliar o monitoramento do- do da fala (...)
prontncia, as pronuncias bdsicas, né...as pronuncias bem elementares do inglés, eu
acho que devem ser avaliadas. [Clara, p. 55-6]

Quanto aos alunos em geral, dos 16 enunciadores, a importincia da prondncia boa,
correta, clara, inteligivel, certa, proxima do nativo, ressoa para 12 deles (75%) como
fundamental para a compreensido e a comunica¢do. Os demais alunos ddao importancia a

prontincia, mas privilegiam a entonag¢do como mais importante para a compreensao, o que
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entendemos, como j4 dissemos, ser um trabalho de corpo para se abrir identitariamente ao
estranho de outra lingua. Concordamos com Revuz (1998) que o trabalho com os sons da
lingua estrangeira € um trabalho corporal que mexe com a estruturagdo psiquica do sujeito.
A adesdo ou nao a musica da LE pode levar a incorporagdo dessa lingua com maior ou
menor aceitacdo do estranhamento que provocam as articulacdes menos familiares as da

lingua materna.

Em relacdo ao sotaque, ressoa também a referéncia aos paises hegemonicos, Estados
Unidos e Inglaterra. Os sentidos desses enunciados t€ém a mesma reverberacdo semantica
das seqiiéncias das trés primeiras professores: um ideal abstrato, imaginado por cada um a
partir das representacoes de si, da lingua (ou de suas partes) e do outro (o professor, o
pesquisador, o nativo, etc.). E importante ressaltar que alguns alunos falam de uma posicio
‘autorizada’, o que quer dizer que se sentem a vontade com sua pronuincia e podem até falar
do lugar de professor por se encontrarem ja nesta posicdo empirica, enquanto professores
de institutos particulares ou estagiarios do Centro de Extensdo. Ja outros alunos falam de
uma posi¢ao menos autorizada por nao se encontrarem no nivel idealizado por si préprios
(no qual o Outro fala) e pelo outro (o professor, o nativo etc.). No entanto, como também
podemos observar nas seqiiéncias dos professores, os sentidos deslizam mostrando o
conflito de identificagdes entre o que se deseja — falar como um nativo ideal — e o que se
espera — falar ao menos como um estrangeiro inteligivel (com proniincia boa, que se

entenda bem).

7.3.2. Uma representacao predominante de prontncia

Assim como a fluéncia, a prondncia também é representada através de um padrao
ideal, perfeito, associado primordialmente as variantes dos paises hegemodnicos. Essa
referéncia, instavel, heterogénea, sinaliza o desejo pelo inefdvel, e que se apresenta em
processos identificatérios de assimilagdo, abandono de sotaques, mudangas de prontncia,
etc. Nesta representacdo surge o conflito do desejo de uma prontncia de um nativo ideal e a

possibilidade de uma prontncia de um ideal de estrangeiro. A entonacdo, por sua vez,
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muito mais valorizada do que a pronuncia por alguns locutores, aponta para a questdo do
trabalho corporal, ndo s6 como mero exercicio, mas como promotor de mudangas da

subjetividade.

Todos concordam com a importancia da pronincia boa e clara para a promog¢do da
compreensdo na comunicacdo. Porém, cabe ressaltar que o desejo de compreensdo vai
muito além do que a idéia de competéncia comunicativa pressupde. Esta refere o sentido a
lingua, portanto trata da inteligibilidade. Ao saber, ou mesmo conhecer a lingua o sujeito
pressupde entender e ser entendido. O desejo de compreensdo na discursividade pressupde
que para compreender é preciso antes interpretar. Para interpretar, prendemos—nos a
sentidos e para compreender, procuramos explicitar esses processos de significacdo. Como
afirma Orlandi (1999), compreender € saber como as interpretacdes funcionam. Na relagao
entre o sujeito e o sentido estd o desejo. Esse desejo parece apontar para a posse de uma
prontncia tal qual a pronuncia do nativo em certos casos, assim como também a sua

relativizagdo em outros casos.

7.4. A avaliacio da producio oral: representacoes em torno de uma pergunta

especifica

As direcdes do desejo nao se dao a ver facilmente e este é também o que direciona a
nossa andlise. Por isso, reiteramos que a nossa referéncia a dois grandes eixos, a fluéncia e
a pronuncia, englobando outras compartimentalizacdes também levantadas por nossos
protagonistas (estrutura e vocabuldrio), apontam para a integragdo (talvez ndo) desejada,
mas (e) ndo atingida, principalmente no que se refere a avaliacio. No esfor¢co de
compreender, queremos trabalhar os conflitos que as for¢as da pedagogia institucionalizada
exercem no discurso de nossos sujeitos no sentido da compartimentaliza¢do da lingua, em

contraponto ao da sua integracao.

Para dar continuidade a analise, cabe marcar um modo de funcionamento do
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discurso, proposto por Orlandi (198394,1999), tomando como referéncia os elementos que
constituem as suas condi¢cdes de produgdo, a sua relacio com o modo de producdo de
sentidos, com seus efeitos. Trata-se do discurso autoritdrio, que tende para uma polissemia
contida. Nele o referente estd apagado pela relacdao de linguagem que se estabelece entre os
locutores. Um dos locutores se coloca como agente quase que exclusivo, apagando a sua
relacdo com o interlocutor.” Este funcionamento tem implicacdo para a continuagdo de

nossa analise.

7.4.1. A competéncia comunicativa/proficiéncia: condensacoes de sentido em

torno da ciéncia no discurso dos professores

A literatura sobre a avaliacio em LE, como discurso da ciéncia &
predominantemente autoritdrio, e coloca dentro de uma dimensdo técnica o seu desejo de
objetividade. Dessa forma, propde que, para refletir a competéncia comunicativa, os testes
tém que comportar os seguintes tracos (Morrow, 1981): o teste, seja de itens isolados ou de
itens integrados, deve medir os tracos de uso da lingua, e ter a interacdo como base. Ele
deve ser imprevisivel, estar baseado num contexto (lingiiistico e situacional), ter um
proposito, estar baseado no desempenho (ndo na competéncia) e ser auténtico. Tais tragos
devem estar aliados a questdes técnicas de validade, confiabilidade, objetividade, extensao

e distribuicao dos objetivos, e referéncia a critério. Estas representacdes, como nos alerta

* Esta data se refere 2 1 edicao de seu livro A Linguagem e seu funcionamento, o qual citamos em outras partes
desta tese em sua 4 edicdo datada de 1996. A tipologia proposta por essa autora em 1983 foi revisada
posteriormente e por isso optamos por uma referéncia mais recente, a de 1999.

% Os outros dois funcionamentos propostos pela autora s3o o do discurso polémico, no qual a polissemia é
controlada e os interlocutores lutam pelo referente, numa relag@o tensa de disputa pelos sentidos e o do discurso
liidico, no qual a polissemia estd aberta, o referente € mantido como tal e os interlocutores se expdem ao efeito
dessa presenca, nao regulando a sua relagdo com os sentidos. Ao se fazer uma andlise do funcionamento discursivo
podemos perceber se o discurso tende para a pardfrase (quando autoritdrio), se divide entre a pardfrase ou deriva
para um outro sentido (quando polémico) ou tende para a polissemia (quando lddico). Cabe lembrar que essas
denominagdes ndo se referem a juizo de valor, mas sim a “descricdo do funcionamento discursivo em relacdo a suas
determinagdes histérico-sociais e ideoldgicas”. (Orlandi, 1999:87). A autora acrescenta que numa sociedade
constituida e organizada da forma que € a nossa, no conjunto de suas praticas, tende a pér em funcionamento o
discurso autoritdrio, sendo o lidico, aquele que vaza nas derivas, nas margens das préticas sociais. O discurso
polémico j4 se configura como prética de resisténcia e afrontamento. O que se tem em geral sdo relacdes de
multiplas naturezas entre diferentes discursos: relagdes de exclusdo, de inclusdo, de oposicdo, de sustentacdo mutua,
de migracdo de elementos de um discurso para outro.
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Silva (1995), sdo efeito da ideologia neoliberal que transforma questdes politicas em
questdes técnicas (gerenciamento eficaz ou ineficaz dos recursos humanos e materiais)
ganhando, assim, legitimidade cientifica. Porém, veremos que a questdo se estende além

deste parametro, pois estd sujeita também a outros dominios discursivos.

A pergunta que levantou as seqiiéncias que analisaremos a seguir € especifica sobre
a avaliac@o da producdo oral. H4 sentidos que concorrem para uma mesma concepg¢ao e ha

sentidos dissonantes, que tendem para um discurso mais polémico. Vejamos a pergunta:

13) Quais os elementos que vocé acha importante constar de uma avaliagdo oral formal em

sala de aula?

Retomando os elementos que fazem sentido na avaliacdo, € interessante atentar para
o fato de que a resposta a essa pergunta é que suscitou a maioria das seqiiéncias que trazem
imagens de proficiéncia como competéncia comunicativa e sentidos relacionados a esse
conceito. Queremos dizer com isso que os elementos compartimentalizados surgiram muito
mais no discurso sobre lingua, competéncia pessoal e ensino do que propriamente nas
seqiiéncias sobre a avaliacdo. Segundo os sentidos difundidos pela ciéncia da avaliacao de
LE, essa representacdio da competéncia comunicativa (e correlatos) € evidenciada
principalmente nas seqii€ncias onde os sujeitos falam do lugar ou da posicao de professor.
Vejamos inicialmente as seqiiéncias dos professores, que falam dos seus lugares empiricos.
Eles se referem nio s6 ao qué avaliar, mas também como fazé-lo, ou seja a questdo da
‘gestdo’ da avaliacdo. Nessa questdo, revelam—se quatro dimensdes sob efeito das quais os
professores t€ém que atuar: 1) a dimensao cientifica, 2) a dimensao técnica, 3) a dimensao
juridica, 4) a dimensao politico-transferencial. Nesta quarta dimensao, entendemos que ha
nos direcionamentos visiveis (conscientes) das acdes dos sujeitos o que € da ordem do
inconsciente. Explicando melhor, referimo-nos ao elo social entre os sujeitos. Segundo

Freud (1909-1910)°°:

96 . .~ . s -~ At oy o
Freud em Cinco Ligées de Psicandlise, Edi¢ao eletronica brasileira.
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A transferéncia surge espontaneamente em todas as relagoes (...) é ela, em geral, o
verdadeiro veiculo da agdo terapéutica, agindo tanto mais fortemente quanto menos
se pensa em sua existéncia. A psicandlise, portanto, ndo a cria; apenas a desvenda
a consciéncia e dela se apossa a fim de encaminhd-la ao termo desejado.

Riolfi (1999) pensa a relagdo transferencial como uma metafora que permite que o sujeito
se presentifique na relacdo pedagdgica, na qual o Sujeito suposto saber (Lacan, 1982) dito
do analista é tomado no professor e € este que, agenciando o elo social com o aluno,
reproduz saberes, alienando-os ou propiciando a separagdo do saber do aluno. Cabe sempre
lembrar que todas essas dimensdes estdo imbricadas e que partimos, na andlise, do lugar ao

qual o sujeito se prende imaginariamente.

Os cinco professores se referem as nocdes ligadas ao conceito de competéncia
comunicativa (dimensdo cientifica), com focos um pouco diferenciados, mas todos
abrangidos pelo conceito. Nas seqiiéncias (28) e (29) ressoam duas nogdes basilares para a
representacdo da comunicacdo em LE e da avaliacdo de proficiéncia, a interacdo e a
autenticidade. Os professores se referem a avaliacdo participativa na interacdo entre
professor e aluno ou aluno-aluno em situagdes que se aproximam da realidade do aluno
(situacdo realista, de fala verdadeira, plausivel, da vida normal) enfatizando assim como
deve ser a avaliacdo uma vez em que estdo presos aos sentidos produzidos pela ciéncia,

como ja vimos discutindo:

(28) Bom, eu acredito que os alunos devam trabalhar em pares em cima de gravuras, de
preferéncia um tendo uma gravura o outro tendo outra e havendo uma ‘information gap’
real, algo que um tenha realmente que contar pro outro, ou uma histéria ou algo assim.
Bom, isso se aproximaria mais de uma situagdo de fala mais verdadeira.[Ana, p.12]

(29) Eu acredito que...é, uma avaliacdo oral, ela deve...€...tentar... criar uma situagdo
bastante realista....€....uma situagdo que o aprendiz encontraria na vida normal. Entao,
eu acho que a avaliacdo oral em sala de aula tem que ser uma- uma avaliacdo
participativa no que diz respeito ao professor também, ¢ nao sé o aluno respondendo,
mas o professor tem que interagir com o aluno pra criar uma situacdo de conversacao
que seja uma coisa plausivel de acontecer no mundo real. E..eu acho que- que
discussdes sobre topicos interessantes, ou pedir ao aluno para dar opinido sobre alguma
coisa ou fazer algum comentdrio sobre algo que faca parte da realidade dele. E, eu
creio que seria a melhor maneira de fazer essa avaliacio.[Maria, p.8]
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Atentemos primeiramente para a articulagdo argumentativa da professora Maria, em
(29), no uso da conjuncdo ‘ndo so..mas (também): na formulacdo ndo s6 o aluno
respondendo, mas o professor tem que interagir com o aluno, ela nega o que € sabido — o
aluno respondendo — para acrescentar e reforcar o argumento da interacdo com o professor.
No deslize de sentidos de suas afirmacdes ela oscila entre o que € vigente na pedagogia
tradicional e o que ela imagina que deva ser. Nesse gesto, vislumbra — se o conflito - da
ordem dos dominios do juridico e do politico - entre sustentar o discurso autoritdrio (o
aluno tem que responder o professor) ou migrar para o polémico (o professor tem que
interagir com o aluno), tirando o professor da posi¢do autoritiria pressuposta como
tradicional na préatica diddtica e abrindo espago para talvez um outro tipo de discurso e de

elo com o aluno.

Cabe acrescentar uma observacado de Franzoni (1991: 60) sobre as seqiiéncias acima
quando afirma que “o lugar da comunica¢do € muito mais ‘freqiientado’ do que definido”
devido a sua falta de precisdo. A no¢do de comunicagdo envolve quatro concepgdes nos
seus varios sentidos, ou seja, funcio, intencdo, cooperaciao, negociacio. A autora traca
uma critica de cada uma das concepgdes. A concepc¢ido funcional reduz a lingua a
instrumento, a concep¢do intencional reduz a lingua a transparéncia de sentidos, a
comunicacdo concebida como transmissdo de informacgdes, apagando-se o fato de que os
sentidos sdo construidos historicamente no processo de interlocu¢do (onde entram os
esquecimentos, ou seja, na ilusdo da onipoténcia do sentido e da autonomia do sujeito). O
conceito de cooperacao estd claramente vinculado aos objetivos politicos do Conselho da
Europa de homogeneizar, ou seja, absorver as distincias e suprimir as desigualdades (Gadet
e Pechéux, 1990) e conforme Serrani (1990), essa é a orientagdo dos manuais do Threshold
Level: o apagamento da complexidade das relagdes sociais que tais manuais apresentam.
Quanto ao conceito de negociacao, nele se tenta apagar a opacidade da lingua, ou o fato de

que € comunicacao, mas também € ndo-comunicagdo (Pécheux, 1995)

Na comunicagdo entre emissor e receptor pressupde-se que ha troca de informagdes:
o emissor tem uma informacdo a respeito do referente que o receptor nao contém. Na

mesma légica, a no¢do de interacdo fica esvaziada, pois na sala de aula e principalmente no
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evento de avaliacdo ndo ha necessariamente uma situacdo de sujeitos cooperativos como
suposto na no¢do de interacdo. Em primeiro lugar ndo se trata de uma relacdo interpessoal,
mas sim uma relacdo dos sujeitos com o ‘saber a lingua’, com a lingua como objeto, o que
alids permeia todo o jogo interacional da sala de aula. Alids, na concepcao levantada por
Melman (1992) e Coracini (1998), vale pensar também na ambigiiidade no ensino-
aprendizagem da lingua, que € tratada como conhecimento nas condi¢des de produgdao
institucionalizadas e, no entanto, desejada como saber, em muitos dos casos que vimos

analisando.

Em segundo lugar, como bem marca Dabéne (1984), a interacdo € totalmente
imposta pela institui¢do tanto na forma como dispde sobre o momento, o lugar, e os
participantes, quanto o fato de que ndo é o aluno quem escolhe os métodos empregados. E
também a institui¢cdo que impde as formas de avaliacdo, de promocao e certificagdo. Diante
dessas limitagdes, Dabene (op. cit.) define que a gestdo da interacdo confere ao professor

trés fungdes sociais: vetor de informagao, condutor do jogo e avaliador.

Na sua funcdo de informador, o professor € quem conhece/sabe a LE e € ele que
transmite o saber sobre o objeto a ensinar. Como animador, ele € responsédvel pela gestio
das aulas e como avaliador, ele julga a aceitacdo das producdes de linguagem dos alunos.
Quanto aos alunos, acrescenta Cicurel (1985), contrariamente as outras situagdes de
comunicacdo (uma conversa amigavel, por exemplo), eles ndo t€ém a mesma reversibilidade
dos papéis, sendo que quase sempre € o professor o iniciador das trocas lingiiisticas. No
entanto, para essas autoras, o discurso metacomunicativo dessa pratica social ndo deixa de

ter a sua ‘autenticidade’.

Ao examinarmos, por deriva (no fio do que foi dito), o que nao foi dito pelos nossos
enunciadores/professores, ao estarem no lugar de gestores dessa interacdo em sala de aula,
observamos que eles ‘sentem’ que esta ¢ uma forma de interacdo anormal, inverossimil,
irreal, principalmente quando se trata do evento da avaliacdo. Eles imaginam que é fora
desse contexto que a lingua pode deixar de ser objeto para ser efetivamente utilizada

autenticamente. Como efeito de contradi¢do, entendemos haver, nessas enunciagdes, aquilo
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que produz a etimologia de auténtico e de natural, ou seja, “o que consiste num poder
absoluto, que tem autoridade, que age por si préprio, cuja autoridade ou verdade nao pode
ser contestada e aquilo que estd conforme as leis da natureza; real, positivo, verdadeiro”

(Franzoni, 1991: 40)”".

Isani (1998) salienta ainda mais o paradoxo da fun¢do didatica de avaliador do
professor como corretor e facilitador do discurso metacomunicativo pedagdgico e de sua
funcdo empirica como avaliador. Nessa posi¢do, ele tem a sua fungdo politica restringida,
pois ndo pode nem corrigir € nem facilitar. Sua funcdo torna-se ambigua e ambivalente,
causando o desconforto que sentimos na fala de nossos protagonistas sobre a artificialidade
da avaliacdo. Esse desconforto leva a representacdo de artificialidade da situagdo de
avaliacdo presente na enunciacdo de Pedro (em (30), abaixo) que também ressoa em
contraposi¢do ao real do mundo ld fora e a constante busca de aproximacgdo desse ideal de

autenticidade.

(30) Isso, que ndo seja algo artificial...na medida do possivel...artificial € se- € sempre
um pouco artificial, claro, mas que ndo seja- o formato seja algo tdo distante daquilo

Na seqiiéncia (31), hd a referéncia clara as competéncias que compdem a
competéncia comunicativa. A funcio enunciativa da conjun¢ao ‘mas também’ aponta a sua
preocupacdo maior com a questdo comunicativa na apresentacdo oral. Foi este tipo de
avaliacdo que a professora adotou em suas aulas. Sua explica¢do antecipa o que ela imagina
que a pesquisadora quer saber uma vez que a gravagdo do depoimento foi feita durante o
processo de registro das avaliagdes. Contudo, ai escapam sentidos que apontam para o seu

conflito em relacdo a uma das competéncias, a estratégica. Vejamos:

(31) (...) eu acho que sempre a gente tem de pensar na questdo comunicativa, que € o
que eu falei do role-play mas também entra para uma apresentacdo oral ou pra um
role-play ou pra uma peca, ou pra uma conversa em pares, né, a gente tem que pensar
um pouco no que vem a ser a communicative competence, se o aluno tem, né, aqueles

7 Franzoni se baseou em Machado (1952/59) donde authenticu (latim) ; authentikos (grego) “‘que consiste num
poder absoluto; principal; primordial”.



170

quatro elementos, ah...strategic competence, sociolinguistic competence, grammatical
competence and discourse competence. Eu sempre tento pensar, ah...nas quatro, né,
entdo tem certas situacdes que strategic competence ndo entra, né, por exemplo na
apresentacdo oral, até poderia entrar se ele esqueceu uma palavra (riso), tem que- ter
que parafrasear ali na hora, mas ah...poderia ndo entrar, né, mas se pensar em termo-
em termos glo- globais, né, entdo eu acho que todas essas coisas deveriam con-
constar.[Monica, p.69]

A negacgdo, “strategic competence ndo entra, né.[] mas ah...poderia ndo entrar”
desestabiliza o dizer fazendo surgir, na divida da professora, a questao do controle também
reforcada no riso. Este € um exemplo de negacdo polémica (Ducrot & Barbault, 1981), na
qual o ato de nega¢do refuta um contetdo positivo: “strategic competence entra em todas as
situagcdes”, mas com a fun¢do de informacdo contraditéria que diz respeito ao verbo modal
‘poderia’. Isso ndo permite a conclusdo pela informacdo contriria. Aqui entram dois
enunciadores: o enunciador 1 (a professora) e o enunciador 2 (Mdnica). Sabemos que o que
acontece € o discurso de um outro posto em cena pelo enunciador, ou este se colocando em
cena como um outro. Af, na interdiscursividade, o ego se desestabiliza. Entdao, nesta
negativa, a enunciadora 1 mostra a sua contradi¢io, que certamente terd influéncia sobre o
seu julgamento no momento da avaliacdo, talvez mesmo em seu apagamento no momento

da decisao de critérios.

Conforme mostra Fontdo do Patrocinio (1995), a atividade estratégica é o ponto
nevrélgico da competéncia comunicativa, lugar, diremos, onde surgem no confronto (na
interacdo) com o outro, as questdes culturais, sécio/histéricas, ideoldgicas e tensdes de
poder (de dominio politico/transferencial). Entdo o professor, a partir de uma visdo
instrumentalizada de desempenho, efeito produzido pela literatura especializada (na qual, a
partir do input pode-se medir o output), e provavelmente de interacdo (cooperativa e
controldvel), confere status aos trés primeiros componentes, imaginados como mais
facilmente objetivdveis e caracteriza a interacdo como pratica dirigida, ou seja, aquela que
ele controla. Porém, entendemos que a tomada da palavra pelo aluno, num tipo de avaliagao
como a apresentacdo oral, dificulta esse controle porque pde em evidéncia a subjetividade

inerente ao desempenho mais autorizado. Sobra-lhe um espago de ‘manobra técnica’
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(representada na neutralidade dos critérios, no julgamento confidvel, etc.) totalmente

abstrato.

Cabe lembrar que a discussdo sobre a dificuldade de testar a lingua oral em estagios
mais avancados € antiga. Em 1968, Perren ja atentava para o impossivel da objetividade
buscada na compartimentalizacdo da lingua. Ele acreditava que o critério de competéncia
em geral deveria ser o da inteligibilidade e comunicacdo. Porém, reconhecia que o
aprendiz, ao sair do estdgio que chamou de mimica ou identificagdo e passar para o estagio
de comunicagdo, tornava a amostragem mais dificil e a marcacdo menos confidvel, uma vez

que pessoas diferentes falam de coisas diferentes, tornando a padroniza¢ao impossivel.

Numa vis@o discursiva, pensamos que, na tentativa do controle gestiondrio da
atribuicdo de pontos, o professor € obrigado (por questdes juridicas de prestacdo de contas a
instituicao) a objetivar a palavra do aluno no confronto com a tabela que ele preparou como
critério, seguindo a verdade cientifica e técnica. Cada professor tem a sua representagcao de
critério e de objetividade a qual tentard conformar a verdade cientifica. Dessa forma, ele
atribuird os pontos, objetificados segundo a imagem que ele faz dos critérios e descritores e
os confrontard com a imagem da competéncia do aluno que ele faz naquele momento e

também com a imagem que ele ja tinha em mente.

A escala de descri¢ao é a mais utilizada em se tratando da avaliacdo da produgdo e
compreensdo oral, como j4 sabemos. Quanto ao seu uso, Amarante (1998) aponta um tipo
de ‘tratamento’ dado aos alunos ‘piores’: quantificar seu desempenho nas escalas como
limitado, muito limitado, etc. Estes sao rotulados a partir de seu valor moral (relativa
adequacdo de sua propria condi¢do). Ja os alunos colocados em escalas mais altas recebem
valores qualitativos, abstratos e subjetivos. Este falante competente € avaliado em seu valor
vital (a competéncia determina a sua existéncia como falante, o autoriza a falar). O caso da
maioria dos alunos de nosso corpus se enquadra na atribuicdo de falante autorizado e os
valores abstratos conferidos a eles ja estdo de certa forma imaginarizados pelos professores.
Porém, se um aluno fraco chegou a um nivel no qual se imagina que ele devesse ndo estar,

como fazer? Entendemos que a imagem que o professor tem do aluno se forma no elo
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social que ele estabelece (ou ndo) com esse aluno, questdo esta de ambito ndo s6 politico,
mas transferencial. Nesse confronto de dominios, certos sentidos falam mais alto do que
outros nas agdes dos protagonistas. Vejamos, por exemplo, quando a ciéncia da avaliagao

fala mais alto em seus efeitos técnicos resultantes de treinamentos especializados.

Na proxima seqiiéncia, a professora Tatiana se refere a entrevista oral como a
“melhor maneira de avaliar o desempenho”, efeito de seu conhecimento da teoria da
avaliacdo de proficiéncia e de seus estudos na drea de avaliacdo de proficiéncia oral’®. Ela
se enquadra, portanto, no grupo daqueles que foram treinados, preparados para dizer o que
conta como verdade. Assim lhes é concedido um status cientifico, profissional e intelectual
(Gore, 1994). Ressoa em seu relato as modalizacdes e adjetivagdes dednticas que produzem
o efeito da verdade cientifica (deve ser, deve haver, ndo pode ser, etc.; é importante, é

Sfundamental, etc.). Vejamos:

(32) Bom, os elementos que eu acho importantes constar em uma avaliacdo formal em
sala de aula, avaliagdo oral, acredito que seja é...uma avaliacdo direta, ou seja, a
avaliacdo oral, ela deve ser, é...através de....entrevistas...que € a melhor maneira, a meu
ver de se...avaliar a performance, né- o desempenho de uma pessoa. Eu...acho que deve
haver também uma...uma certa estrutura nas entrevistas, né. As entrevistas ndo podem
ser uma conversa informal, né. Ela deve buscar, ¢’...elementos, né, na fala do- do
candidato que vocé estd sendo avaliado...é...buscar elementos que evidenciem, né, o
nivel de proficiéncia, é...de quem td sendo avaliado...E, uma outra coisa que eu acho
importante é uma...uma...escala né, para avaliagdo muito bem construida, né, quer
dizer, é....um treinamento anterior de quem estd avaliando € fundamental pra que
esse...pra que esse desempenho seja f...€....seja bem avaliado e que a avaliagdo seja fiel.
[Tatiana, p. 17]

O procedimento da entrevista na literatura sobre avaliacio comunicativa de LE se
refere primordialmente a exames de proficiéncia. Bachman (1990) aponta o uso mais
recente da proficiéncia no ensino de LE como intrinsecamente associado a um
procedimento especifico de avaliagdao: a Entrevista de Proficiéncia Oral ACTFL/IRL.
Porém ha especialistas que pregam que o seu uso na sala de aula como a melhor forma de

aliar competéncia e desempenho e integrar as habilidades de ouvir e falar de maneira mais

98 . . , ~ 2 . .
A professora fez estudos especializados nesta area, segundo relato pessoal. Estes estudos sdo também inferidos
em vdrias partes de seu depoimento.
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‘proxima’ a situacdo de comunicagdo (Heaton, 1990) e se ajustar a critérios de escalas ja
estabelecidas ou adaptadas. Omaggio (1986), por exemplo, propde tipos variados de
entrevistas como avalia¢do da producdo oral em sala de aula baseadas nos niveis da escala
ACTFL/IRL, uma vez que ela imagina que a instru¢do em segundas linguas deva ser
orientada para a proficiéncia ja incluindo o conceito de ‘competéncia comunicativa’, ou
seja, a proficiéncia descreve competéncia comunicativa e desempenho; inclui
especificacdes sobre os niveis de competéncia alcancados em termos de fungdes

desempenhadas; considera os contextos nos quais a lingua funciona e a precisdo de uso.”

Estas questdes parecem refletir-se nas enunciacoes de Tatiana numa unica e
inequivoca voz, ou seja, a que a ciéncia legitima. Porém, como entendemos que o discurso
€ constitutivamente heterogéneo, outras vozes vao falar em suas tomadas de posicdo nas
condic¢des de producdo da sala de aula, ou seja, no jogo de imagens: na imagem da proposta
pedagégica centrada no aluno, nas demandas institucionais de gestdo da instrucdo e da
avaliacdo e no tipo de elo que se formou entre ela e seus alunos. Veremos mais adiante (em
7.5.1) que, diante das condi¢des de producao de suas aulas, a apresentagdo oral, ao invés da

entrevista, é a op¢ao da professora para avaliar a produgdo oral dos alunos.

Por ora, analisaremos as posicdes dos alunos nas seqiiéncias a respeito da avaliacao
da producao oral. Entendemos que nessas enunciacdes ficam mais evidenciados os conflitos
que se constituem em vdarios dominios discursivos. Vemos surgir, nas seqiiéncias dos
alunos, o entrecruzamento do dominio da Lingiiistica Aplicada (que difunde as imagens de
lingua e ensino/aprendizagem da LE), do dominio da ‘ciéncia’ da avaliacdo (que impde as
questdes técnicas utilizadas na pedagogia de linguas), e da dimensao politico-tranferencial

da avaliagdo (que se refere as relacdes entre os protagonistas).

9 4 A o . .

Cabe atentar também para a andlise critica de Amarante (op.cit.) sobre a entrevista oral e o uso de escalas como
legitimadores de uma politica da exceléncia e do avesso da exceléncia, ou seja, o ideal nativo de perfeicio em
relag¢@o ao aluno que falha, e que € representado, na escala, por seus defeitos.
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7.4.2. A gestao cientifica, técnica, juridica e politico/transferencial da

avaliacao: efeitos de sentido no entrecruzamento de dominios

Até agora vimos que os professores vinham enfatizando sentidos que evidenciam
principalmente um discurso do como realizar a avaliacdo e no qual prepondera o discurso
da ciéncia. Mais adiante veremos também outras dimensdes discursivas nas vozes dos
professores. Cabe atentar agora para o fato de que os alunos, em suas seqii€éncias, deixam
entrever também um como realizar a avaliacdo. Porém isso se da através de outras
dimensdes do discurso, que j4 nomeamos, na falta de melhor termo, de gestdo da avaliagao,

e cujas dimensdes sdo técnica e politico/transferencial.

Lembremos, antes de tudo, da dimensdo ideoldgica a qual entendemos estar
subjacente a essas discursividades. Como ja vimos em Amarante (1998), a ideologia
neoliberal ou liberal conservadora é quem °‘fala’ na garantia de igualdade formal e na
avaliacdo continua através de instrumentos ‘bem elaborados’. O discurso da nova retdrica
conservadora é o da qualidade, aponta Gentili (1995:157) e os critérios de qualidade sao
formulados no campo educacional tal qual o sdo no mundo empresarial: “adaptabilidade e
ajuste ao mercado, competitividade, produtividade, rentabilidade, mensurabilidade”. A
igualdade (marca da democracia) foi trocada pela qualidade, acusa Enguita (1995: 105), ou
seja, “enquanto a palavra de ordem da ‘igualdade de oportunidades’, coloca &nfase no
comum, a da ‘qualidade’ enfatiza a diferenca” através da competi¢do. Silva (op.cit.:19) vé
uma conveniente compatibilidade entre o tipo de sujeito pressuposto no neoliberalismo e
aquele sujeito pressuposto ao construtivismo pedagdgico: ‘“‘autdbnomo, racional,

participativo, responsavel” como quem tem plena condi¢do de alcancar a qualidade.

Cabe também levantar o sentido de ‘gestdo’ (Bonniol & Vial, 1997) como é
imaginarizado nessas condi¢des de produgdo: governo para o melhor, com economia;
direcdo, controle do funcional, dominio do organizacional, rendimento maximo,
otimizac¢do; a avaliacdo deve evitar o desperdicio, as derivas, a perda. A avaliacdo deve

trazer consigo uma ‘mais valia’ na prética sobre a qual ela se enxerta.
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Por outro lado, uma das taticas neoliberais de funcionamento é o uso do mecanismo
ou politica do afeto'® que significa nesse caso, evitacio de confronto, efeito de cooperacio
entre individuos, atenc@o as necessidades do aluno (cliente), neutralidade, objetividade e
diversificacdo dos instrumentos de avaliagdo do produto (o saber) para alcangcar um
rendimento maximo. Como conseqii€ncia, se esse rendimento ndo € alcancado € acionado o
mecanismo da confiss@o, ou seja, o aluno confessa ndo ter atingido a meta da qualidade
total (como fica evidenciado nas seqiiéncias (6) a (13) dos alunos que se dizem ainda nao
fluentes e que t€m o nativo como falante ideal). Esses alunos, ou confessam sua propria

incapacidade, ou a dos colegas ao pedirem a ajuda ao professor para si ou para os colegas.

Outro mecanismo acionado € a politica da resisténcia, ja que entendemos a questao
conforme Foucault (1979/1981 101), ou seja, onde ha poder h4 resisténcia. Esta se d4 através
da recusa de algum tipo de controle, seja ele exercido pelo instrumento, pela institui¢ao,
pelo professor, pelo colega, etc. S3o atos referentes a questdo politica no microcosmo de
lutas de poderes da sala de aula e das relacdes identitdrias e transferenciais. Evidentemente
estas ultimas sdo do dominio do inconsciente, isto €, hd um elo que se faz (de alguma
forma) entre o aluno e o professor a partir de uma demanda de amor. Aceitamos englobar e
nomear esses mecanismos como afeto, confissdo e resisténcia porque sdo estes os estados

afetivos mais facilmente observaveis.

100 : : At . . e .
Consideramos a importincia de esclarecer o sentido filoséfico de afeto uma vez que procuraremos derivar o

termo para um percurso psicanalitico. Filosoficamente, o termo afetivo designa a caracteristica genérica do prazer,
da dor, e das emogdes que sdo chamadas com o nome comum de ‘estados afetivos’. A afei¢do (ou afec¢do) é todo
movimento da sensibilidade (o prazer e a dor enquanto opostos as emog¢des de cdlera, receio, esperanga, etc) que
consiste numa mudanca de estado ou numa tendéncia provocada por uma causa exterior. Lalande (1996: 32-4)
coloca que, uma vez que este termo € eminentemente psicolégico, para usi-lo filosoficamente € necessdrio
especializa-lo e precisa-lo. Sua proposta € restringi-lo ao conjunto de todos os sentimentos estdticos que consistem
num estado e ndo numa tendéncia. As afec¢des compreenderdo entdo o prazer, a dor, e as emogdes propriamente
ditos.

Sentimentos {afeccoes {prazer, dor e emogoes

{tendéncias afetivas {inclinagcoes, paixoes

Para desenvolver o conceito de afeto, Freud (1904) em “Os chistes e sua relagdo com o inconsciente”,
procura tratd-lo como conceito de energia a maneira dos fildsofos. O conceito foi mais tarde reelaborado no estudo
da angustia, a qual veremos mais adiante.

101 4* 3
2 edigdo, a qual consultamos.
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7.4.2.1. Condensacio de sentido em torno da ciéncia e da técnica na

enunciacao dos alunos

Referimo-nos ainda nesta parte as enunciagdes para a pergunta 13: Quais os
elementos que vocé acha importantes constar de uma avaliacdo oral formal em sala de
aula? E relevante apontar que ao se sentirem mais ou menos autorizados como falantes da
LE, os alunos oscilam entre falar da posi¢ao de professor (lugar que alguns ja ocupam, mas
que nem sempre assumem nos depoimentos) ou falar da posi¢dao de aluno. Ao falarem da
posicdo de professor ou ji de uma posi¢do autorizada de aluno, suas seqiiéncias trazem
sentidos que vao desde as maiores abstragdes alienadas a dimensao de verdade cientifica da
abordagem comunicativa (interesse pela lingua e pela cultura, capacidade de
comunicacdo, espontaneidade, clareza, fluéncia) e da pedagogia (centralidade nos
objetivos do aluno), até a dimensdo de verdade técnica da gestdo da avaliacdo de
rendimento através da delimitacdo de alguns descritores (o conteiido estudado, o uso do
vocabuldrio, a proniincia e correlatos, a estruturacdo das frases). Vejamos as seqiiéncias

(33) a (36):

(33) A comunicacdo sempre vem em primeiro lugar (...) A avaliacdo justa € demonstrar
interesse pela lingua e pela cultura (...) Os elementos que eu acho importante pra
constar em uma avaliacdo oral formal em sala de aula, é€¢, eu nao fago uma avaliacao
oral, é&¢, tipo prova, porque uso as linguas dentro da sala de aula conversando
diretamente com os alunos e fazendo uma avaliacdo completa, assim do ano ou do
semestre... €, ai eu vejo se realmente feve competéncia ou ndo de comunica¢do. [Marta,

p. 2, professora de ingl€s em curso livre para criancas]

(34) I don’t know, I think the more natural and the more fluent the student sounds, the
better.[Eddie, p. 87, leciona no Centro de Extensao]

(35) Acho que € muito complicado essa coisa de elementos que sdao importantes pra
constar de uma avaliacdo oral, porque a avalia¢do oral que eu considero mesmo seria a
vivéncia, né, com a lingua, com o estrangeiro, com o ambiente, tudo, isso pra mim ¢
uma avaliacdo oral completa, né, vocé vai testar a sua capacidade de comunicacdo, né,
mesmo de rapidez de pensamento, né, esse tipo de situagcdo, né. [Mozart, p. 90]

(36) Uma avaliagdo oral em sala de aula, eu acho que, o que pode ser usado para faz- pra
o que € importante ser usado e ttil eu acho que sdo- tentar fazer com que as situacoes
se aproximem mais do- da vida real...como situagdes de...essas coisas que a gente
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sempre tem em livros mas as vezes nao sao usados como avaliagdo, como comprar,
vender, situacoes de viagem, essas coisas que sdo proximas da realidade e que o aluno-
€...ligado ao objetivo do aluno também de saber a lingua porque os alunos que estao
aprendendo a lingua eles t€ém um objetivo...entdo se ele tem o objetivo de viajar com a-
situacdes de viagem, seria mais facil pra ele se ele tem o objetivo de...de...talvez...sei 14,
outros objetivos, vocé tentar encaixar a avaliacdo formal da escola dentro dos
objetivos do aluno. Se eu tenho alunos que gostam mais de musicas, estdo aprendendo
inglés pra ouvir musica, pra ver filmes, vocé utilizar esses aspectos e tentar falar sobre
essas coisas qgue interessam aos alunos. [Jean, p. 24, professor do Centro de Extensao]

Dentre os 15 enunciadores, os quatro acima (33) a (36) falam da posi¢ao de
professor ou de uma posi¢ao mais autorizada de aluno, de modo a se alienarem a abstracdes
da comunicacdo em geral, presos ao sentido de verdade da ciéncia e da pedagogia. Dessa
maneira se esquecem (no nivel da formulag@o) da dimensao técnica e politico-transferencial
implicados na gestdo da avaliagdo. Lembrando que ao falarem sobre avalia¢des ‘reais,
completas, naturais’, silenciam a sua resisténcia em relacdo aos testes formais. Em suas
concepcoes, nota-se, portanto, referéncias a questdo do natural, do real, da vivéncia, da
rapidez da comunicac¢do para ser uma avaliacdo idealizada como completa, encaixada ao

objetivo do aluno.

Nas proximas duas seqiiéncias, as duas alunas referidas apontam para sentidos
relativos ao rendimento, aos critérios de uma avaliacdo nos quais outros sentidos sdo

silenciados para que aparecam os sentidos técnicos:

(37) Definitivamente, uma situacdo virtual, como € a que acontece em uma avaliacao
oral, onde ha uma simulagdo de fatos, de acontecimentos, invengdo de historias, nunca
ird retratar uma situacao real e ai, é claro, tudo pode mudar, inclusive a performance do
aluno. Acho que a espontaneidade e uso do vocabuldrio devem ser levados mais em
conta do que o uso correto de formas verbais e demais estruturas da lingua
inglesa.[Sandra, p. 3, professora de curso livre]

(38) Eu acho que é muito importante constar dessa avaliacdo oral, em sala de aula,
primeiramente a clareza, a organizagdo, a estrutura da, da do que estd sendo dito,
porque se ndo hd uma estrutura, ahh...da lingua, se a estrutura da lingua ndo €
obedecida, a mensagem ndo vai ser passada. E, segundo, a proniincia, quer dizer, a
forma como a pessoa vai reproduzir a lingua, porque sendo ela ndo vai ser
compreendida.[Clarice, p. 93]
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Estes sentidos ressoam na tentativa de definicdo de algumas situagdes e alguns
descritores, por exemplo, simulacdo de fatos, invengdo de historias, uso do vocabuldrio,

organizacdo, estrutura, pronuncia.

Ja nas seqiiéncias seguintes, aparecem de modo menos ou mais explicito os sentidos
que apontam para a questdo ndo sé técnica, mas politico-transferencial da avaliacdo, sendo
que esta ultima fica em geral silenciada no discurso dos especialistas da avaliagdo em

Lingiiistica Aplicada'®.

7.4.2.2.Condensacao de sentidos em torno do dominio politico-transferencial na

enunciacio dos alunos

Quando os enunciadores oscilam da posi¢do autorizada para uma menos autorizada,
esta oscilagdo faz surgir também sentidos ligados mais a dimensao politica e transferencial
da gestdo da avaliacdo. Nesse sentido vemos aparecerem o acionamento dos mecanismos
de afeto (tentar ajudar, conhecer o lado emocional do aluno, ndo inibir, deixar os alunos a
vontade, dar tempo ao aluno, considerar a evoluc¢do do aluno), de confissdo (tem que saber
a dificuldade que o aluno tem, o teste tradicional deixa o aluno sob pressdo, o estado
psicologico influencia, hd alunos timidos, inibidos, acanhados) e de resisténcia (ndo cobrar
algo muito dificil ou temas especificos, avaliar o aluno na informalidade, avaliar até certo
nivel). O afeto e suas vicissitudes, segundo Freud (Kaufmann, 1993: 13-14) se referem a
uma energia interior de onde procede o desejo, a saber, a pulsdo. Um dos destinos
pulsionais seria a transmutacao das energias psiquicas das pulsdes em afetos (manifestacoes
finais percebidas como sensa¢des). Entendemos que esses mecanismos se tratam de uma s6
coisa: a demanda do sujeito, ou seja, o aluno busca ser reconhecido (pelo professor)
enquanto sujeito em suas falhas, em suas dificuldades que certamente sdo ndo s6 de ordem

cognitiva, como também relativas, muito provavelmente ao seu lugar social menos

102 st £ Pps . . o) T s~
Esse mascaramento do politico pelo técnico ja tem sido considerado por vérios especialistas em avaliagdo de LE,

entre eles Spolsky (1995), porém suas considera¢des sdo limitadas as dimensdes social e ideoldgica.
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privilegiado. Sdo estados de afeto da ordem da alngl’lstial103 diante do desejo (desconhecido)
do Outro (certamente tomado como mais privilegiado). Segundo Kauffmann, citando
Lacan, o ponto de angtstia é que anima a dialética do desejo: o sujeito ndo cessa de
perguntar a si mesmo sobre o que ele representa para o desejo do Outro (fung@o angustiante
do desejo). A interpretacdo disso diz respeito sempre a maior ou menor dependéncia dos

desejos uns em relag@o aos outros.

A questao politico-transferencial aparece nas condicdes de producdo do eu-aqui-
agora, a condi¢do imagindria que concerne o contexto escolar, o aluno, o professor, o
evento de avaliacdo. A questdo politica se mostra, por exemplo, através da demanda, regida
por um desejo em geral desconhecido e se manifesta nos mecanismos do afeto, da
resisténcia e da confissdo, como j4 mencionamos. Nas primeiras quatro seqiiéncias, (39) a
(42), os enunciadores se referem a questdo técnica da avaliacdo do contetido ensinado, mas
deixam entrever a questdo politico-afetiva nas ‘queixas’ implicitas (ndo-ditas) das
expressoes tais como: ‘questdo da familiaridade com o tema, ambiente propicio, grau de
dificuldade que o aluno enfrenta no momento da avaliacdo’. Nesse sentido, o que ele

L, . . . .~ . 104
demanda é que o professor seja compreensivo diante da confissdo da sua dificuldade'*.

' Entendemos a angustia como algo sentido da ordem do desprazer, que para Freud (Kaufmann, 1993) € um estado

de afeto provocado por um acréscimo de excitagdo que tenderia ao alivio por uma acdio de descarga. Das duas
teorias sobre a angustia, interessa a sua elaboracdo em “A angustia e a vida instintiva” (“Novas conferéncias
introdutdrias sobre a psicandlise”, 1932): “Estudando as situacdes perigosas, constatamos que a cada periodo da
evolugdo corresponde uma angustia que lhe € prépria: o periodo do abandono psiquico coincide com o
primeirissimo despertar do eu; o perigo de perder o objeto (ou o amor), com a falta de independéncia que
caracteriza a primeira infancia; o perigo da castragcdo, com a fase falica; e finalmente o medo do supereu, que ocupa
um lugar particular, com o periodo de laténcia,” explica Kauffmann, (op. cit.: 36). Trata-se, esta tltima, da angustia
de morte que poderiamos chamar de medo de desamparo diante do destino. Kauffmann acrescenta o que Lacan
entende pelo ‘ponto de angustia’: “a ndo correspondéncia entre o desejo e a falta”. (p.41) A angustia aparece
plenamente funcional na economia do sujeito porque produz diversos modos de defesa ao sinal de desprazer
percebido pelo Eu, entre eles, o recalcamento. Vale lembrar que na edicao eletronica das obras de Freud, o termo
‘anguistia’ estd traduzido como ‘ansiedade’ e o artigo referido acima estd nomeado “A ansiedade e a vida
instintual”.

1% Cabe salientar a dimensdo social nessa demanda de afeto do aluno ao professor. O aluno de Letras desta
institui¢@o tende a estar inserido numa camada mais desprivilegiada da sociedade, conforme estudos feitos sobre o
seu perfil. Por outro lado, vimos com Chaui (2000: 89) que a sociedade brasileira ainda conserva as marcas da
sociedade colonial escravista, e tem por isso, uma estrutura hierdrquica fortemente verticalizada em todos os seus
aspectos. Essa verticalizagdo € que permite que haja relacdes entre desiguais de favor, tutela, clientelismo e
cooptagao.
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(39) (...) bom, eu acho que...bom no nivel em que a gente se encontra...no oitavo

periodo, eu acredito que o professor....é....tenha que avaliar a prontincia em sentido...
total mesmo, ah...a questdo da prontncia, a questdo da entonacdo que € muito
importante na lingua inglesa, ah... sim, a boa- a constru¢do das sentencas, nio é, a
ligacdo entre elas... eu acho que € como um todo, nao €, e partindo de um tema que seja
Sfamiliar, que seja assim conhecido por nos alunos. [Vanessa, p. 82, ja é professora]

(40) Eu acho também que toda avaliagdo oral formal... em sala de aula deve ver nao
apenas pronincia...a entonag¢do e a articulacio do aluno, mas também...as outras
questdes que envolvem- qguestoes do ambiente e...e se...principalmente se ele conseguiu
passar...aos colegas, a sua audiéncia...aquilo que ele...queria passar.[Sam, p. 38]

(41)  Acho que pra uma variacdo - avaliagdo oral formal, éé...0 pre- o ponto principal é
voceé saber se o aluno estd dominando o conteddo {} a prondncia também € importante,
e por ultimo, a dificuldade que o aluno tem de se expressar nessa determinada
lingua.[Carol, p. 10, j4 é professora]

(42) Uma avaliagcdo formal oral, eu acho que € importante a gente levar em consideracao
o conteudo, se o aluno... tem dominio sobre esse contetido, o grau de dificuldade que
ele...tem pra se expressar {} e sua pronuncia. [Cristina, p. 9, ja é professora]

Nos enunciados seguintes é que se condensam sentidos mais evidentes da questao
politica e transferencial da avaliagdo. Todos falam da posi¢do de alunos, mesmo aqueles
que ja lecionam e a maioria fala em nome dos colegas (no uso da terceira pessoa do plural
ou singular), ou pdem em cena um outro que fale por si (mostrada no didlogo consigo
mesmo através de discurso direto). Assim, ao falarem em nome do outro, pdem em cena
uma tomada de posi¢do de demanda que se dd no elo que cada aluno tem com o professor.
Como o desejo ndo se d4 a ver facilmente, essa demanda se configura heterogénea e
conflituosa, mas sempre de um lugar do qual o aluno ndo quer sair e pede que o professor
faca alguma coisa, no fundo, ‘para ndo mudar o estado de coisas’. Entendemos que estes
sentidos se condensam, de modo geral, em torno dos trés mecanismos acima citados. Cabe
sempre lembrar que em todos os mecanismos uns sentidos sao silenciados para que outros
sejam ditos, ou seja, pede-se 0 que se imagina ndo receber. Vejamos o que ressoa nos

depoimentos:

(43) Olha, o que eu...poderia...dizer que acho que seja uma....avaliacdo oral formal...é
que...haja uma...um momento antes dessa avaliacdo de...de descontracdo dos alunos,
porque justamente esse...esse lado emocional pode atrapalhar, né, nessa producao oral
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dos alunos envolvidos na avaliagdo, e também...vir desenvolvendo essa parte de
comunicacdo... antes da- da avaliacdo propriamente dita, pra eles....se sentirem mais a
vontade, é...a vontade, né, se sentirem com mais facilidade pra...para serem avaliados.
Eu acho que isso é o que deveria acontecer, né, um tempo de ouvir cada aluno, deixar
falar com as suas dificuldades, tentar dar dicas ndo pra inibir mas pra tentar ajudar, é
por ai. [Daniel, p.31]

(44) Eu acho também que toda avaliagdo oral formal... em sala de aula deve ver nao
apenas prontncia...a entona¢do e a articulagdo do aluno, mas também...as outras
questdes que envolvem- questoes do ambiente e se...principalmente se ele conseguiu
passar...aos colegas, a sua audiéncia...aquilo que ele...queria passar.[Sam, p.38]

(45) Eu acho que € importante também na avaliacdo oral...formal na sala de aula, o
professor ou o avaliador que estiver fazendo a prova na hora, levar em consideragdo
varios aspectos. Pri- o mais importante deles é...voc€ tem que ter pelo menos, tem que
ser cobrado de vocé um minimo de aprendizado que voce ja teve até aquele nivel, mais
que isso também é... torturar o aluno, mas...pelo menos esse- se vocé tem até o nivel
dois de aprendizado, vamos colocar isso em categorias, entdo que seja cobrado até o
nivel dois, ndo seja cobrado assim...vocabulario muito dificil, um tema especifico, por
exemplo como, ah..um pon- um termo médico, uma discussdo sobre medicina,
transplante de 6rgdos, que talvez a pessoa nem domine aquele assunto e nem saiba do
que se trata. Eu acho que af seria muita- muito injusto com o aluno. [Andréa, p.42]

(46) (...) ela... passa por uma compreensdo do...da questdo... do...do psicoldgico, do...do
conjunto da personalidade do aluno. H& alunos que precisam ser avaliados
considerando aspectos do tipo timidez, inibigdo. Ha outros alunos que...que precisam
ser avaliados...enfim...cada aluno precisa ser avaliado de forma especifica, quando se
trata de desempenho oral é...muita coisa estd envolvida e o professor, na minha opinio,
tem que estar atento a tudo isso é..que pode acontecer.(...) As provas e testes na
condicdo de professor como eu vejo é...as provas e testes. Eu acho que as provas e
testes é um mal necessdrio. E preciso o professor ter o parimetro para avaliar, acho que
nés podemos ter mais criatividade na hora de formular provas, na hora de formular
testes. Podemos, por exemplo, trabalhar em situacdes de informalidade, avaliar o
aluno sem o aluno é...se sentir naquela pressdo, pressionado em uma situagdo de teste
tradicional, entdo eu acho- mas eu acho que existe uma certa...uma pequena evolugcdo
do meu tempo de aluno para os dias atuais em relacao a testes e provas.[Roberto, p. 47]

(47) Primeiramente, levar em conta que o aluno estd sob um momento de stress, a
gramdtica, depende também do nivel em que ele se encontra, se ele for um nivel inicial,
deve-se considerar somente a tentativa, acho que vocé nao pode considerar muito a
questdo da gramadtica, porque ele ndo tem dominio disso e também do vocabulério. (...)
quando vocé faz uma avaliacdo oral, nem todo mundo tem facilidade de se expressar,
alguns sdo mais acanhados, sdo mais timidos, tém dificuldade de conversar, mesmo na
nossa lingua, quanto mais em outro idioma? Entao, a regra de se fazer uma avaliacao
oral em sala de aula, € vocé levar em consideragdo cada aluno, e cada aluno vai ter uma
evolucdo diferente. Agora, se vocé avalia uma turma mais avangada, voc€ vai ter que
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avaliar, légico, a gramdtica, até certo ponto, vocé tem que avaliar também o
vocabuldrio, até certo ponto, mas levando sempre em conta, a questdo do aluno, sobre o
peso que o aluno tem, ou seja a facilidade que ele tem naturalmente de se expressar no
idioma nativo, quais sdo as caracteristicas do aluno enquanto pessoa, € issO que eu
quero dizer, enquanto individuo, e se ele tem a facilidade, naturalmente, se esta
implicita nele naturalmente, ou se ele € uma pessoa mais introvertida. (...) Numa sala de
aula, quando se tem muitos alunos, vocé tem de conhecer o aluno antes de fazer uma
avaliacdo oral, sendo ndo serd uma avalia¢do.[Rodrigo, p. 98]

(48) Eu acho que tem que ter..eu acho que o professor tem que avaliar
prontncia...avaliar o monitoramento do- da fala, por exemplo, se eu falo uma palavra
errada...ou- ou... uma palavra que ndo td- ndo t4 errada mas ela poderia ser substituida
por uma palavra me- por uma palavra melhor, e se eu falo uma frase... e falo na ordem
na ordem das palavras inversas e se na hora eu percebo (tosse) e monitoro essa frase,
ou seja, se eu...vou atrds e corrijo e percebo naquele minuto , “Ah, eu falei isso errado”,
na minha mente eu fui-... falo, “Ah é”, falo a palavra- a frase corretamente ou uso a
palavra correta, mais adequada, eu acho que isso tem que ser avaliado (...) [Clara, p.58]

Os mecanismos enunciativos se configuram, entdo, nas seguintes ressonancias

discursivas:

Afeto: descontracdo dos alunos; tentar dar dicas; tentar ajuda; ndo inibir, proporcionar o
ambiente; estar atento a personalidade do aluno, conhecer o aluno; reconhecer o

monitoramento do erro

Confissao: lado emocional pode atrapalhar; o aluno tem as suas dificuldades; hd aluno

timido, inibido, acanhado; introvertido; errar e corrigir o erro

Resisténcia: ndo cobrar algo muito dificil ou temas especificos, avaliar o aluno na
informalidade, provas sdo mal necessdrio, avaliar até certo nivel, evolucdo nas provas e

testes foi pequena

Ora, na relacdo de transferéncia entre aluno e professor o que temos é uma
encenacdo, uma vez que o aluno identificado com um professor imaginariamente na
posicdo de magnanimo ou de carrasco, se pensarmos nos extremos, se manifesta conforme

o que esse aluno antecipa dessa imagem. Ao professor magnanimo, ele pede compreensao,
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atencao as dificuldades; ao professor carrasco, confessa as dificuldades, o sofrimento, e as
vezes se resigna; ou resiste na queixa, na reclamacgdo dos defeitos nos procedimentos de
avaliacdo. Em todas essas falas hd um gozo: o gozo do ‘tudo’ do professor contra o ‘nada’
do aluno; ou o gozo do aluno incapaz em relacdo a incapacidade do colega; ou mesmo
ainda, do bom aluno que se cond6i do menos capaz, e assim por diante de modo a se manter
um estado de representacdes. Calligaris (1997) explica que quanto mais um sujeito cuida de
suas frustracdes tanto menos ele consegue propriamente exercer seu desejo. Vejamos agora

como essa complexa condi¢do se manifesta em relacdo aos professores.

74.23 A condensacio de sentidos em torno dos dominios técnico/juridico/

politico-transferencial na enunciacao dos professores

Além dos sentidos capturados nas enunciagdes sobre a pergunta anterior (“O
que deve constar da avaliacdo da produgdo oral”), uma outra pergunta parece suscitar
sentidos advindos ndo s6 do dominio da ciéncia, mas também, dos dominios
técnico/juridico/politico-transferencial, nas seqiiéncias dos professores. Entendemos que no
gesto de interpretacdo dos professores estdo imbricadas esquecidas vozes de varios
dominios do interdiscursivo e do inconsciente que se anunciam contraditoriamente como

uma s6. Vejamos a pergunta:

16) O que voce entende por avaliagdo justa no contexto de ensino/aprendizagem de
inglés?

Vejamos as seqii€éncias que trazem as enunciagdes de Modnica, Pedro e Ana:

(49) Ah...eu acho que a avaliag@o, para ela se tornar... um pouco mais justa, ela tem
que... sempre refletir...aquilo que foi ensinado em sala de aula, né, ou aquilo que foi
abordado, da maneira que foi abordado (...) entdo eu acho assim, se a avaliacdo
envolver com- assim- uma conversas em pares, né, ou trabalhos em grupo, isso tem que
ser, assim desenvolvido durante o periodo do semestre, ndo pode ser um dia que o
professor que nunca deu um role-play chegar e dar um role-play e dar nota pros alunos
(...) [Monica, p. 70]
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(50) (...) e também...que ela...ela te vise...ela tenha essa informacdo que... uma
informacdo prévia sobre as caracteristicas da...do desempenho oral, né, os ‘false starts’,
os...’self repairs’, ‘hesitations’ e que ela ndo se sinta é...compelida a produzir aquele
discurso perfeito(...) [Pedro, p.52]

(51) (...) uma avaliacdo que o aluno seja capaz de fazer, que lhe tenham sido dados os
instrumentos pra isso, € essa propria avaliacdo seja um instrumento para ele aprender
mais (...) dentro do material que foi abordado, no que diz respeito aos instrumentos,
pro aluno dar conta de responder, ou de fazer a prova. [Ana, p. 13]

Uma das questdes bdsicas para a gestdo da avaliacdo € o estabelecimento dos
critérios de avaliacdo, os valores atribuidos e a sua distribuicdo conforme o discurso da
ciéncia. Como sabemos, ¢ um processo que culmina numa nota. Esse ato ganha ares de
dimensao técnica que, contudo, é confrontada com a questdo transferencial. Esta se dda em
algum tipo de elo que o professor tem com o aluno. E esse elo que pode fazer com que os
fendmenos psiquicos se déem a conhecer, a saber, que se alce o desejo tanto do aluno
quanto do professor (Riolfi, 1999). Porém, para que isso se d€, os sujeitos tém de se
distinguir do imagindrio (de seu Eu) e de sua identificac@o paralisante com um semelhante.
Essas identificacdes imagindrias ‘falam’ em muitas vozes retdricas as quais o sujeito
costuma se alienar, para manter um estado de coisas, como por exemplo, um professor que
se prende aos ditames de uma determinada ciéncia ou de uma determinada institui¢do para

se defender do estabelecimento de algum elo com o aluno.

Na voz da ciéncia, o professor € traduzido como ‘facilitador’ da aprendizagem. Esta
¢ atravessada por sentidos de dimensdo juridica como registra Nunes (1998). Além da
pritica que orienta o funcionamento institucional e os programas de curso de cada
professor, este também delimita um conjunto de regras que funcionam mais ou menos
explicitamente em seu curso. O ato de julgar é um ato do dominio juridico, do direito de
jurisprudéncia ou de procedimento. O julgamento, as provas, regula imaginariamente o
procedimento do professor e do aluno, quando falam de avaliac@o justa, por exemplo. Os

sentidos oscilam entre esses varios dominios no discurso dos locutores.

A partir da necessidade juridica de formalizar seu julgamento, nas seqiiéncias (49) a

(51), de Monica, Pedro e Ana, ressoam também sentidos que convergem da preocupacao
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com aspectos técnicos para aspectos politicos do afeto, ou seja, dar ao aluno o que ele
precisara na hora da avaliagdo: prdtica semelhante a da avaliagdo, dar informagdo prévia,
dar instrumentos. J4 Tatiana aponta para uma contradi¢do na contraposicdo da questio

técnica da avaliagdo em relagdo a politica do afeto. Vejamos a sua seqiiéncia:

(52) (...) aavaliacdo do desempenho oral, por exemplo, ela é subjetiva por natureza, visto
que o avaliador € sempre um individuo, entdo, né, quer dizer, o individuo tem que ser

2,

treinado para evitar que...é...critérios....é....ndo....critérios....as vezes ndo objetivos
interfiram na sua avaliacdo.(...) Se o desempenho daquele aluno, né, naquele momento
nao condizer com o que o professor conhece, o justo seria que o professor adequasse o
resultado da sua avaliacdo ao que conhece do aluno e nao aquele momento, é...entdo
também, vocé dizer ao aluno que ele se saiu mal numa prova, quando vocé sabe que no
cotidiano ele se desempenha muito bem, entdo isso eu nao acho que também seja justo
porque a avaliacdo tem que ser um retrato daquilo que o outro faz no cotidiano e se o
retrato ndo condiz, tem que tirar uma outra foto.[Tatiana, p. 18]

Visando a neutralidade, Tatiana instaura uma contradi¢do fundamental ao construto
da objetividade técnica: critérios que ndo sofram interferéncias implicam em neutralidade
em relagdo ao aluno. Por outro lado, ela encampa a ndo-neutralidade em relacdo a esse
mesmo aluno na afirmacio de que a avaliagcdo seja adequada ao que se conhece do aluno.
Além disso, vemos, no dominio politico-transferencial, tendéncias para atos heterogéneos
de confissdo, evidentemente caracterizadores de um elo identificatério que se configura,
talvez, como protecionista, entre professor e aluno. Por exemplo, o professor confessa que
o aluno pode ter ido mal porque a prova estava dificil, ou o aluno lhe confessa que ndo
estudou ou ndo se dedicou. A expectativa de que o aluno se esforce faz parte desse
processo de reprodugdo institucional. E no esteio da mera reproducdo institucional, um

outro gesto se configura. Vejamos a formulacdo de Maria:

(53) Eu acho que uma avaliacdo justa € aquela que reflete o empenho do aluno em- em
aprender e... em crescer dentro do- do material que foi oferecido a ele em sala de aula.
[Maria, p.5]

Maria, presa certamente a uma idéia de ensino linear, aciona a politica de resisténcia
ao emprego do afeto do professor ao aluno. Ela responsabiliza o aluno: € ele que tem de

mostrar o seu empenho em aprender. Alids, vale atentar para o fato de que o ato politico do
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empenho (do Lat. pignu, penhor, protegﬁolos) ndo implica necessariamente em
‘aprendizagem’ e a etimologia da palavra remete o sentido justamente a questdo da
identificacdo, no elo com o aluno. Na manutencio das imagens, o professor premia o aluno
esforcado em demonstrar que ‘aprendeu’ (aceitou) o que lhe foi oferecido e em
contrapartida esse aluno tem de corresponder ao esfor¢o. Esses atos estdo na ordem da
demanda de uma mera reproducdo (onde ndo se produz saber, mas se reproduzem atos

institucionalizados) e ndo na ordem da aprendizagem, como ja dissemos.

Entendemos também que, alienados ao discurso pedagégico que funciona
reprodutivamente como autoritario, os professores praticam é o sentido de “conhecer o
aluno € classificad-lo” (ele se saiu mal, mas vocé sabe que ele desempenha bem). A
conseqiiéncia disso € que se ele é classificado como bom e vai mal numa avaliacdo, o
professor sabe e pode ajudi-lo a ndo se prejudicar. Se ele € um aluno fraco e se esforcou,
deve ser recompensado pelo esfor¢o (também inferidos no enunciado de Maria em (53) e de
Mbonica em (54), abaixo). Porém, h4 siléncio sobre o aluno fraco entendido como quem nao
demonstrou esforco. Este gesto € explicitado publicamente nas notas baixas ou na
reprovacdo. Pode se traduzir em atos de resisténcia tanto do aluno quanto do professor em

A £1.1: . . 1
confrontos que raramente vém a publico ou pode se traduzir no ‘conformismo’ % 4o aluno,

num gesto ‘mudo’ de confissdo.

Voltemos mais uma vez a psicandlise. Nesse tipo de conformagdo social, Riolfi
(1999) ressalta o efeito das praticas reprodutivas préprias ao Discurso Universitdrio de
Lacan, no qual se da continuidade ao saber de um ‘Eu Ideal’. As imagens se mantém
reproduzindo-se: o aluno fraco continua fraco e o bom continua bom. Criam-se sujeitos
efeitos de um discurso, idénticos a outros sujeitos porque a eles sdo ministrados os mesmos
curriculos, o mesmo tempo de aprendizagem e os mesmos critérios de avaliacdo. Os
sujeitos, nesse caso identificados a imagem dos seus semelhantes, renunciam a sua

diferenca simbdlica, e ‘gozam’ do lugar que ocupam. Os alunos que ‘ndo aprendem’ gozam

195 Diciondrio Profissional de Portugués. Lisboa: Texto Editora, 1999.

106 . P
Veremos um exemplo de um gesto de conformismo do aluno no capitulo 8.
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da imagem de incapaz na compaixdo dos colegas em iguais condi¢des € que por sua vez
oferecem o gozo da condescendéncia ao professor que ‘tudo’ sabe ou ao colega que ‘tudo

aprendeu’.

E preciso ndo esquecer que estas questdes estdo imbricadas e que se traduzem numa
voz, ilusoriamente neutra, que tem como tutela o dominio da ciéncia e da técnica, que por
sua vez sustentam e sdo sustentadas pela ideologia da exceléncia. Dessa forma, o efeito
produzido imaginariamente no ensino comunicativo e na avaliacio de desempenho é
“conhecer o aluno significa centrar-se no seu processo, acompanhar a sua aprendizagem
sem o comparar aos outros’. A avaliacio do rendimento do aluno, portanto, deve ser
continua ou formativa e elaborada por critério. A avaliacdo formativa é contraposta a
avaliacdo somativa, significando vdrias avaliagcdes durante o processo, enquanto que a
segunda se d4d somente ao final dele. A avaliacdo por critério é contraposta a normativa, ou
seja, ao invés do desempenho ser julgado com relagcdo aos colegas, passa a ser julgado com
relacdo ao desenvolvimento do proprio aluno. Dessa forma, os instrumentos de avaliacdo
devem ser variados para se obter um perfil global, completo, do desempenho do aprendiz
durante um periodo de tempo dado. Alids, essa voz da ciéncia que demanda o ensino
centrado no aluno € justamente aquela que ‘afasta’ o professor do aluno ali presente para
centrd-lo no aluno abstrato, imaginado na teoria. Além disso, estd calcada na idéia de que
ha algum final na aprendizagem e que este € o do tempo de duracdo de uma aprendizagem

disciplinar, cujo produto pode ser rigorosamente medido.

Contudo, esse dizer cientifico que significa controle de uma qualidade abstrata, tem
sua neutralidade posta sempre em xeque por forcas politico-transferenciais no
relacionamento social do cotidiano da sala de aula. Vejamos agora a formulacdo de

Mbnica:

(54) (...) eu acho que a avaliagdo...a avaliacdo e-... ela fica mais justa no momento que
ela...vai na direcdo mais do processo e ndo so do produto, nao que o produto nao seja
importante, eu acho que ele... deve ser considerado também, principalmente em casos
como.... na universidade que a gente tem que dar uma nota (...) quando eu...trabalho
com vdrios tipos de...avalia¢do, com varios mecanismos, porque eu acho que todo- nem
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todos sdo perfeitos, entdo tem o teste, normalmente, né que € um- teste mas tem outras
coisas que medem processo, trabalhos que eles t€m que... desenvolver durante um
periodo, eu acho que...ah...retrata de uma forma mais adequada o desenvolvimento do
aluno, né, e principalmente, o esforco, a dedicacdo(...) o aluno nao foi bem... nessa
prova, normalmente ele vai bem...entdo, serd que a prova estava dificil ou ele que ndo
estudou e...e com o tempo eu vou vendo que eu muitas vezes consigo perceber certas
coisas, né, assim tipo, o aluno (riso) ndo estudou pra prova, ou o aluno...ah...acaba
falando isso ou eu até mesmo vejo aquele aluno que se dedicou muito, apesar de ser
uma pessoa mais fraca...entdo...eu acho também o fato de eu estar com a mesma turma
ha um ano...eu acho que eu sinto...eu tenho um feeling melhor (...) [Monica, p.71]

Mbnica, por exemplo, diante da situacdo juridica de se ver obrigada a dar nota,
produz sentidos do dominio técnico ao acreditar que o uso de varios instrumentos lhe dard a
objetividade e a neutralidade necessdrias para, assim, acreditar na possibilidade de que a
avaliacdo fique mais justa. No entanto, sua formulacdo apresenta conflitos advindos do
dominio transferencial, os quais ela objetiva no tempo de conhecimento que tem do aluno
(o que pressupde um relacionamento mais prolongado entre ela e o aluno, que pode dar
margem ao estabelecimento de um elo). Ela oscila entre conhecer o aluno como pessoa ou
conhecer somente o seu ‘processo’ traduzido no controle do esforco, da dedicagdao
objetivados na variedade dos instrumentos de controle da qualidade do conhecimento do
aluno, porém ainda como algo abstrato. Os sentidos predominantes em sua seqiiéncia sdo: é
preciso ver o processo e ndo so o produto, trabalhar com vdrios tipos de avaliacdo e

conhecer o aluno durante um tempo é que dd a dimensdo do seu esforco e dedicagdo:

Ora, embora a politica do afeto, mesmo que numa ‘dimensdo abstrata’, esteja
ressoando em todas as enunciagdes dos professores, Ana e Pedro explicitam, nas proximas
duas seqiiéncias, a questdo transferencial mais abertamente, o que os leva a silenciar as
razdes cientificas ou técnicas. Seus gestos refletem uma consideragdo a ‘vida’ do aluno

provavelmente mais do que o seu percurso institucional. Vamos a formulacdo de Ana:

(55) Outra coisa que € justa, e que a gente muitas vezes ndo faz é usar a prova como um
feedback real, pra voltar em questdes que sdo necessadrias, que nao ficaram bem, seja em
estrutura, seja em pronuncia, ja que nds estamos falando de desempenho oral, né. Algo
assim. Mas usar a prova. Isso seria justo. Usar a prova, ou seja entdo,(...); a partir dela
ou nela mesmo, que ele consiga aprender mais sobre a lingua, sobre a lingua ndo, viver
a lingua, né, a viver a lingua, nés estamos falando do oral (...) [Ana, p.13]
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Ana desestabiliza o dizer institucional de ‘aprender sobre a lingua’ na incisa que a
nega como insuficiente e a reafirma como ‘viver a lingua’, algo de seu desejo de como o
aluno deve ‘aprendé-la’. Nao € a lingua nem como instrumento € nem como desempenho,

mas como uma questdo de saber, de vida. Vejamos agora a formulacio de Pedro:

(56) Nao existe a avaliacdo justa. A avaliacdo é sempre um- ela marca aquele...ela € um
instantaneo, uma foto, né...e...vocé ndo avalia a vida de uma pessoa por aquela foto.
Vocé pode avaliar naquele momento se ela estava...bem vestida ou ndo...se ela foi pega
de surpresa ou nio, avaliacio é um pouco isso. E...mas ji que ela é inevitdvel, a gente
tenta...maquiar a pessoa da melhor forma possivel, que ela se sinta bem a vontade, que
ela fotografe bem, € bem isso a analogia, que ela fotografe bem naquele momento.(...)
que cada um possa dar o melhor de si...no sentido que a pessoa possa ter mais chances,
se uma vez nao deu certo, ela pode fazer outra vez...ela ndo deve se sentir como... ‘now
or never’, né [Pedro, p. 52-3]

Nos desdobramentos entre instantdneo, foto, momento, surpresa, now or never,
Pedro também contrapde a vida do aluno de modo a explicitar um desejo de ‘ndo € ali,
naquele momento talvez, que o aluno vai mostrar o que aprendeu’. Sdo gestos que indicam
uma disposi¢do para dar ao aluno aquilo que ele imagina que o aluno precisa (mais
chances) e esse processo pode ndo estar ligado ao tempo institucional € nem a uma

abstracdo tedrica, como veremos mais adiante na anélise.

7.4.3. Uma configuracao das vozes que influenciam os gestos de avaliacao

Vimos que ao falarem sobre a avaliacdo oral na sala de aula, os protagonistas
assumem posi¢des de acordo com a(s) discursividade(s) que melhor traduzem os seus
momentos de identificacdo imagindria e simbdlica. Num discurso ilusoriamente uno, vemos
que oscilam ora convicgdes da ordem da ciéncia, ora de ordem técnica, ora (e
principalmente) de ordem politico-transferencial. Sdo gestos, que instdveis em suas
determinagdes, se manifestam em falas e atos muitas vezes contraditérios e até mesmo
paradoxais. Levantamos trés mecanismos através dos quais o Eu se mostra — afeto,

confissdo e resisténcia. Em suma, os elos sociais (entre professores e alunos) se
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estabelecem a partir de processos identificatérios entre os protagonistas e os referentes (a
lingua, a avaliacdo) e vdo se fazendo observar em gestos de pedidos, queixas, dddivas,
recusas, exigéncias, enfim, de tudo que perpassa o processo institucionalizado de

aprendizagem da lingua.

No entanto, parecem se delinear dois modos de ouvir ou ndo essas vozes do dmbito
politico-transferencial. Um modo sugere ser aquele de ndao ouvir as demandas dos alunos,
ou seja, quando os dizeres da técnica e da ciéncia se sobrepdem ao elo que se possa formar
entre o professor e o aluno. Nesses dizeres o aluno € representado como uma abstragdao
assim como os instrumentos para controld-lo. Enquanto isso o olhar para o aluno-
enunciador, ali presente, fica obscurecido. O outro modo parece ser o de privilegiar a

demanda do aluno, talvez a despeito do tempo juridico ou das vozes da ciéncia e da técnica.

7.5. Gestos de interpretacao dos professores em relacao ao erro'’’:
Para esta parte da andlise utilizaremos ndo s6 0 nosso corpus experimental, o qual
entendemos se compor dos depoimentos, dos relatos dos professores em correspondéncias

eletronicas e pessoais € dos eventos de avaliacdo que registramos. Utilizaremos também o

corpus de arquivo, aqui entendido como os enunciados que foram registrados pela

' Na pedagogia de linguas este termo se refere a certos desvios da lingua padrdo (acepgdo considerada sempre

problemdtica, porém largamente adotada). Corder (1967) classificou os erros em dois tipos: mistakes ou lapsos —
erros resultantes de lapsos de memoria, condi¢des fisicas ou psicoldgicas, de natureza assistemdtica — e errors —
erros que mostram a competéncia transicional do aprendiz, de natureza sistematica. Acreditando que os erros s@o
uma via importante de percepcio da aprendizagem da LE, passou-se a discutir as formas de tratar os erros, ou seja,
a sua correcdo durante o processo de aprendizagem. A fase do audiolingualismo, se concentrou na correcao
constante do erro, uma vez que era considerado fator de ndo aprendizagem. Essa imagem do erro serviu bem ao que
Bartram & Walton (1991) chamaram de obsessdo pelo erro, tipico do mundo da pedagogia de linguas. Porém a
funcdo da correcdo teve que ser revisada na teoria comunicativa quando se passou a considerar a questdo do
bloqueio da comunicagio, ou seja, passa-se a considerar primordialmente o fato do falante estar sendo inteligivel ou
ndo. Achamos pertinente também considerar os efeitos de sentido de erro numa visdo mais discursiva: alguma ndo
correspondéncia na identificacdo imagindria do sujeito com algo da regularidade discursiva da LE. Na tentativa
sempre instdvel de se posicionar como Eu (por si sempre heterogéneo, que se entende como Um, mas que se
constitui de outros), o sujeito enfrenta conflitos que podem se traduzir em momentos de resisténcias. O estudo de
Fonseca (2001) mostra uma andlise importante sobre erros de pessoa gramatical em aprendizes de portugués como
segunda lingua (para falantes de alemao) nessa perspectiva discursiva.
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instituicdo, tais como as ementas dos cursos € os didrios de classe (com os registros das

notas).

Concordando com Bartram &e Walton (1991) que as representagdes sobre lingua, sobre

z

aprendizagem e sobre o que € ser professor, entre outros fatores, influem na reacdo do
sujeito ao erro, embora esta acep¢cdo ndo acampe toda uma questio historico-discursiva e

identificatéria ai envolvida. Queremos ressaltar, nesta parte da andlise, as imagens que os

N

professores fazem de seu préprio desempenho no que se refere a tolerancia ao erro ou

exigencia de perfeicao. Vejamos as seqiiéncias de trés enunciadoras:

(57) Me vejo como uma pessoa que consegue fazer aquilo que escolheu pra fazer bem
feito.(...) o que sempre favoreceu o meu desempenho oral foi essa busca, né, de fazer as
coisas bem feitas (...)Eu sempre quis é...melhorar...fazer o que eu fazia melhor(...)a

gente vai aprendendo que...na vida...€...se vocé€ quer alguma coisa vocé tem que buscar,
vocé tem que ir atrds. E...nada vem na sua mao, nada chega de presente. [Tatiana, p.22]

(58) (...) como eu disse antes, eu sou um pouco exigente, as vezes eu percebo alguns
erros, eu acho que...isso também faz parte do proprio aprendizado e eu...percebo que eu
t6 sempre aprendendo mais, as vezes por falta de usar as coisas acabo cometendo
alguns erros (...) [Monica, p. 67]

(59) (...) eu sempre fui... uma aluna muito dedicada; sempre estudei a matéria que era
dada, sempre me empenhei muito em aprender a lingua e... sempre procurei fazer as
provas, os testes, estando preparada para faze-los.(...) (...) O que... atrapalha, eu acho
que, as vezes, ¢ uma certa obsessdo com o perfeccionismo. Acho que isso, acontecia
principalmente... nos primeiros momentos em que..eu vivi no pais de lingua
estrangeira...que eu queria imediatamente ter um desempenho avancado, super perfeito,
mas depois de pouco tempo eu percebi que isso ndo era ... uma boa estratégia e eu
mudei. [Maria, p. 6 ¢ 8]

No caso de Tatiana, Monica e Maria ressoa a exigéncia de perfei¢do (e empenho
para alcancgé-la) nas expressoes, fazer bem feito, sempre fazer melhor, tem que buscar, nada
vem de presente, ser um pouco exigente, perceber os proprios erros, estar preparada, ter
certa obsessdao com o perfeccionismo, etc. Podemos observar uma deriva de sentidos na
seqiiencia de Maria, ao constatar que o perfeccionismo atrapalhava o desempenho super
perfeito. Com isso ela se permitiu um desempenho certamente mais falhado, onde hd mais

lugar para o erro.
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Essa posicdo mais a vontade com a permissdao dos proprios erros estd presente
também na fala de Ana. Pedro ja representa na tranqiiilidade relativa (entendemos também
em relacdo ao erro) o seu lugar de brasileiro (estrangeiro) falante da LE. Acompanhemos as

suas formulacoes:

(60) E uma consciéncia de uma parte que eu sei (...) O que ndo me impede de cometer
erros, principalmente quando eu estou, eu vou ficando muito cansada, comeg¢am a sair
batatas. (...) [Ana, p.15]

(61) (...) eu estou em certa medida trangiiilo nisso...e...eu acho que...o fato de vocé€ nao
ser falante nativo, de vocé ter aprendido, voc€é mostra para os estudantes
aonde...um...brasileiro pode chegar (...) [Pedro, p. 51]

A partir das formulagdes acima, nos perguntamos de que modo a tolerdncia aos
proprios erros na LE influencia o julgamento que os sujeitos fazem dos outros, seja na
imagem que o aluno tem do desempenho do colega, seja na imagem que o professor tem do
desempenho do aluno. Perguntando-se de outro modo, serd que quanto maior a exigéncia
na representacdo de um desempenho perfeito, maior € a exigéncia de perfeicdo em relacdo
ao desempenho do outro (o aluno, o colega)? Vejamos algumas seqiiéncias de atos politico-
tranferenciais da gestdo da avaliacdo que nos levam a crer numa resposta positiva a esta
pergunta. Para tanto, nés nos ateremos a algumas partes do corpus constituidas no
acompanhamento das praticas de avaliacdo dos professores Tatiana e Pedro, ambos
lecionando para grupos do mesmo nivel, Lingua Inglesa VII — o ultimo nivel, diurno e

noturno, respectivamente.
7.5.1. Exigéncia de desempenho perfeito que ‘nao pode ser’
No que se refere a Tatiana, acompanhamos a discussdo em sala de aula sobre os

procedimentos e estabelecimento de critérios para a avaliagdo da produgdo oral de seus

1 1 . . .
alunos'®®. Faremos uma andlise mais detalhada de outros momentos do processo discursivo

1% Esta aula aconteceu em2/7/1999. Nés a registramos através de anotacdes.
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destes eventos de avaliagdo no capitulo 8, mas adiantamos, para a presente andlise, as
condi¢des de producdo em que o procedimento de avaliacdo do seu curso como um todo se
deu. Este foi através da constituicdo de um portfolio escrito individual, a partir de projetos
em grupos, que seriam apresentados oralmente e por escrito. Seriam entdo conferidas trés
notas: a do portfolio individual (30 pontos), a da apresentacdo oral de cada grupo (cada
pessoa apresenta a sua parte do trabalho — 30 pontos) e a do trabalho final em grupo (40

pontos).

Registramos as apresentacOes orais, mas ndo as afericdes de notas, que foram
conferidas posteriormente pela professora. A constituicdo dos critérios de avaliagdo, no
entanto, tiveram a participagdo dos alunos. Durante esse processo de ‘negociagdo’ dos
critérios, um ato politico da professora foi argumentar com os alunos que eles deveriam
estar presentes as apresentagdes dos colegas para apoid-los e apresentarem as suas criticas
numa avaliacdo qualitativa feita por escrito para cada grupo que se apresentasse. Para
‘reforcar’ o argumento ‘advertiu-os’ que retiraria pontos de quem ndo viesse. Vemos que
este € um ato politico com o efeito disciplindrio que tenta se impor a politica de resisténcia
do aluno em ter que ouvir o colega (ouvir talvez o que ndo lhe interessa) e emitir

julgamentos de valor do lugalr109 de professor.

Cabe salientar a pesquisa de Miccoli (1997) sobre a interagdo no microcosmo social
da sala de aula de LE, na qual um dos aspectos importantes na experiéncia coletiva dos
alunos € a critica ao/do colega. Esta € representada como uma experiéncia conflituosa e
negativa, geralmente silenciada (censurada) entre os participantes. Sempre cientes de que
nas praticas discursivas nao se trata da cooperagdo racional suposta nas andlises
pragmaticas de uso da lingua, entendemos que numa situacdo de avaliacdo, o conflito de
poderes fica mais visivel acionando ainda mais fortemente o mecanismo de resisténcia do

aluno a obrigacdo de tornar ptblica a sua critica ao colega.

'% Voltaremos 2 discussdo sobre essa no¢io de lugar no discurso segundo Orlandi (1998) em anilises posteriores.
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Apés os eventos de avaliacdo, as notas parciais (30 para o portfolio, 30 para a
apresentacdo oral e 40 para o projeto escrito) foram registradas pela professora numa folha
escrita 2 mao na qual havia espacgo para breves comentarios qualitativos sobre cada uma das
trés notas. Os comentdrios'' sobre as apresentacdes orais restringiram-se a enunciados tais
como: excellent presentation, good presentation, not very clear presentation, used
portuguese in final presentation, good command of English but not a very clear
presentation, good presentation but problems with expression and pronunciation.
Observamos que nenhuma nota maxima foi conferida, mesmo para o aluno cujo comentério
foi o de excellent presentation. Por correspondéncia eletronica comentamos ndo haver notas
méximas e lhe perguntamos se teria sido por causa de pontos retirados devido a alguma
auséncia de alunos a apresentacdo dos colegas. Vemos em sua resposta, na seqiiéncia (62),

alguns conflitos que a conduziram ao seu gesto de avaliagao.

(62) Quanto aos pontos nas apresentagdes: na realidade eu sé usei do argumento ponto
como fator de pressdo pra que os alunos ndo faltassem. Ou seja, ndo tirei ponto de
ninguém por nao ter vindo a apresentacdo do colega. De qualquer maneira seu
comentdrio de que ninguém tirou nota méaxima € correto: I don’t believe in perfect e
uma nota mdxima ¢é dizer que estd perfeito — o que naquela turma ninguém
foi...[Tatiana, correspondéncia eletronica de 1999]

O ato de tirar pontos é abandonado devido provavelmente ao conflito entre as vozes
oriundas dos dominios politico e juridico, e do dominio técnico. A retirada de pontos
N . . e .. . 111 .

somente pela auséncia do aluno configurar-se-ia num ato (juridico) de injustica. Dai
entdo a opcao mais justa: fala a voz da neutralidade e da objetividade técnicas da avaliacao,

representadas nos critérios ja propostos e que legitimam os atos da professora.

Nesse embate, a nota maxima € negada ao aluno de uma outra forma: no sentido que
se condensa em direcdo a alta exigéncia do desempenho (tanto o seu préprio quanto o do

outro/aluno) com referéncia no mito de perfeicao que tem que buscar, fazer bem feito e que

110 : ~ ~ < . 2
Cabe salientar que a professora fez anotacdes durante as apresentacdes também. Voltaremos a menciona-las no

capitulo 8.
111 S ‘. N -
Ao estarmos presentes nos eventos de avaliagcdo, observamos que vdrios alunos faltaram a apresentagdo dos
colegas.
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ndo chega de presente (dito em relacdo a si propria) e nota mdxima é dizer que estd perfeito
— 0 que naquela turma ninguém foi (dito em relacdo aos alunos). Fazendo efeito a ideologia
da exceléncia, no gesto da professora, revela-se a contradi¢io entre ter a perfeicio como
referéncia e ndo acreditar nela. Também se materializa no mecanismo do afeto utilizado as
avessas, num gesto que tende a ndo fazer elo com o aluno, pois ndo aceita a sua ‘falta’ e o

entende como ‘imperfeito’: naquela turma ninguém foi (perfeito).

Para a aluna P., que obteve a maior nota da turma, porém nao a nota maxima, houve
uma falha apontada em sua apresentagcdo oral num momento de retroalimentacao (feedback)
da professora quando esta terminou a apresentacdo. P. foi a inica que ndo apresentou o seu
trabalho em grupo. Fé-lo sozinha, uma vez que ja ocupa o lugar e o status de professora de

inglés e falante autorizada da lingua hd varios anos. Tal condi¢do a isola do restante da

112

turma . Transcreveremos abaixo a seqiiéncia a partir do momento em que a professora

inicia a sua fala sobre a atuagdo de P.:

Tatiana: Okay...uh...can 1 give you some...in order to make that...to give

it...uh...

P: lyeah, sure/

Tatiana: [ think you've done a great job, but if I had had to do it, I would’ve
had either a handout or transparencies that would’ve helped, you
know, people follow you. So...uh...as far as your organization went,
you had your introduction, you told us exactly what you were gonna
do, you went through it, you checked if people were following and,
you know, did your presentation...and your information very well
structured. But...since it’s a long presentation, you know, more than
ten minutes, you know, if you'd had some visuals, if you’d handed in
an outlook of what you were talking about, it would certainly have
been much...uh...more productive, not only for you, but for your
audience...Okay?

P: Okay (P. ri e todos riem. P. pde-se a arrumar seus papéis em cima da
mesa)
Tatiana: Well done! (risos e barulho dos alunos)

"0 Projeto da aluna P., intitulado “The foreign language teacher’s role and teacher development” é o relato de

uma pesquisa que ela conduziu a partir de pesquisa bibliografica e de entrevistas com alguns professores sobre seus
papéis e crencas com respeito ao ensino e ao seu desempenho.
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O gesto de interpretacdo da professora se configura como uma nota méxima de 28
em 30 para a apresentacdo oral de P. Este gesto traduz a sua representacdo de exceléncia
juntamente com as representacdes da ciéncia e das técnicas de avaliagdo, assim como o
jogo de imagens de si, da aluna e da LE (gesto que provavelmente transita mais numa
imagem de lingua como saber). Sdo os discursos da ciéncia (P. apresenta boa competéncia
comunicativa e pedagdgica) e das técnicas de avaliacio (os critérios foram seguidos como
determinado) aqueles privilegiados. Os sentidos que ddo respaldo ao seu gesto'" foram
assim produzidos: durante a aula de 2/7/1999, antecipando as apresentacdes que se
iniciariam na aula seguinte, ela escreveu no quadro os descritores para a apresentacao oral,

a saber, fluéncia, clareza, organizacio, conteido, unidade e materiais de suporte. Uma vez

que se definiu o material de suporte como um dos descritores do desempenho nas

apresentacdes, € neste quesito que a professora encontra respaldo para apontar a

imperfei¢do da aluna, objetificada na supressdo de dois pontos.

Cabe apontar também um outro gesto da professora que se configurou na afericao
de uma nota zero. A aluna Sofia, uma de nossas informantes, se recusou a fazer a sua
apresentacdo. Diante desta recusa, algo precisa fundamentar o gesto da professora, que
neste caso ndo tem outra saida a ndo ser fazer a escolha juridica de puni-la também com a

114
recusa de uma nota.

. Voltamos ao que a professora disse em (52), ou melhor, ndo disse:
conhecer o aluno € nele encontrar a imperfeicao. S6 entdo, a partir dela, ele é classificado.
Tudo isso é tamponado por critérios e descritores considerados ‘justos’ porque sao

C e oo . ” 115, «
cientificos ou por atos juridicos que determinam uma ética moral ~: “para quem nada faz

113 21 . . . ~ .
Voltaremos a outras andlises do processo discursivo nos eventos de avaliacdo da professora Tatiana.

"% Cabe salientar que a pesquisadora acompanhou os gestos da aluna em questdo. Conformada com a sua decisdo
ao dizer que de nada adiantaria conversar com a professora, foi incentivada pelos colegas a, pelo menos, tentar
pedir a professora que lhe desse outra chance (demanda de atencdo), mas esta ndo concordou (como ‘previa’a
aluna) através do respaldo dos critérios jd definidos (demanda da voz da Ciéncia). Vale lembrar também que essa
aluna foi previamente classificada como ‘regular’ que, como marcamos anteriormente, corresponde ao grupo dos
“fracos’. Um desdobramento desta andlise serd feito mais adiante em 8.3.2.

"5 Entendemos com isso que o termo seja percebido como juizo de apreciacdo que se aplica a distingdo entre o bem
e mal (Lalande, op.cit.), ou o que Lacan (1988) considera da ética aristotélica como ‘a servigo dos bens’, ou seja,
deprecia¢do do desejo, modéstia, temperanga, que no fim das contas serve a ordem do poder, da moral do mestre
(posi¢do de superioridade).
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nada € dado”. O que se produz sdo gestos representados como bastante rigorosos em

relacdo as notas e, principalmente, na afericio de uma nota que ndo pode ser maxima.

7.5.2. Exigéncia de desempenho acima de um ‘minimo’ abstrato

No curso do professor Pedro, foram conduzidos 7 eventos de avaliacdo, dentre os

quais 5 foram escritos, além de uma prova final escrita sobre prondncia e andlise
. 116 . S . .
conversacional . Dentre os dois testes orais, ndo acompanhamos o primeiro, que nos foi

relatado pelo professor da seguinte forma, em uma correspondéncia eletronica:

(63) (...) Ja fiz uma pré-avaliacdo: dentro de uma unidade que tinha o tema de “laughter
is the best therapy” (que teve seu climax quando tivemos uma sessdo onde todos
puderam rir uns dos outros, guiados por instrucdes em inglés) eles trabalharam um
texto sobre a técnica do riso em grupo. Ao final, pedi para se prepararem em casa de
modo a poderem ler em voz alta um pardgrafo do texto escolhido ao acaso. Os alunos se
preparariam olhando também a representacdo fonética de palavras e colocacdo de stress,
além de prestarem atencdo a qualidade de stress-timed da lingua inglesa, em oposicdo a
qualidade syllable-timed do portugués brasileiro. Na aula seguinte, enquanto todos
faziam uma atividade escrita, chamei um por um para uma sala ao lado, e eles puderam
ler seu pardgrafo para um gravador, repetindo a leitura quando julgassem ter sido a
primeira leitura prejudicada por nervosismo. Quando todos retornamos a sala pedi para
escreverem um pardgrafo dizendo: How did you feel while doing the reading aloud?
Como esperado muitos relataram nervosismo. Mas também surpresa por terem tido
uma aten¢do individual em curso deste tipo e curiosidade por saberem como se sairam.
Vou agora voltar a fita com cada um, dando feedback sobre os tépicos para os quais
eles se prepararam (acima mencionados). Eles sabiam que isto era so treino e ndo valia
nota. Eles sabiam também que sou adepto de “English as an international language” e
que cada um fixa seus objetivos em termos de atingir, ou ndo, ‘“native-like
pronunciation”.(...) [Pedro, correspondéncia eletronica 1, de 1999]

Vale lembrar que entendemos esta seqiiéncia como representacdes que o professor
faz da turma como um todo e também do que antecipa que a pesquisadora quer ouvir. A
partir dessas imagens, vemos vdrias marcas que se condensam no dominio do politico-
transferencial (atos com o efeito de cooperacdo entre os sujeitos), no qual elementos do
discurso mais autoritdrio (cientifico/técnico) migram para atos de cunho afetivos, isto &,

acoes ludicas com o efeito de eliminar as tensdes (sempre segundo a representacdo que o
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professor fez dos alunos em geral): uma sessdo onde todos puderam rir uns dos outros,
repetindo a leitura quando julgassem terem sido prejudicados pelo nervosismo, como vocé
se sentiu..., muitos relataram nervosismo, mas também surpresa, cada um fixa seus

e 11T
objetivos.

Segundo a ciéncia da avaliacdo, um teste aplicado como pré-avaliacdo e que ndo
vale nota € chamado de teste diagndstico. Sao gestos que ocultam as tensdes constitutivas
das relacdes sociais. Dando destaque ao discurso da ciéncia, a utilizacdo de testes
diagndsticos € um ato de avaliacdo formativa, na qual se registram os pontos fortes e fracos
dos alunos para individualizar o ensino (na representacdo do ensino centrado no aluno). Em
conformagdo com a politica do afeto esse discurso significa ‘ndo apresentar as tensoes
promovidas por avaliacdes com notas’. Além disso, a situagdo social da sala de aula é
representada como ndo competitiva (o aluno s6 € comparado a si mesmo) € posiciona o
professor como compreensivo (ele compreende e acompanha o processo do aluno) e ndo
classificatorio (todos podem alcangar um minimo de proficiéncia). Ao mesmo tempo, pode
ser uma maneira de viabilizar a transferéncia, que conforme diz Riolfi (1999), é a metafora
que permite que o sujeito se presentifique, ou seja, que viabiliza alguma questdo nova para
algum sujeito. O professor Pedro imaginariza essa questdo como uma maneira de dar mais

chances ao aluno, como vimos na seqiiéncia (56).

O segundo procedimento de avaliacdo, este formalizado para nota, foi-nos relatado

da seguinte forma:

(64) (...) Next, vou fazer entrevista gravada, focalizando agora conversational analysis:
turn-taking, false starts, repetition, self-correction. Pressuposto: Brazilian English is
acceptable, mas um minimo de fluency is expected (para Lingua VII). Eles terdo tido
temas para se prepararem. (...) [Pedro, correspondéncia 1, de 1999]

Essas entrevistas (representagdo de papéis ou role-plays) foram conduzidas entre

duplas de alunos, nos quais o professor, no lugar de observador, comandou o jogo,

116 . . P
Voltaremos ao seu programa de curso mais adiante no desdobramento da andlise em 8.2.1.

"7 Veremos no capitulo 8 (8.2.2) alguns exemplos de pardgrafos escritos pelos alunos.
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definindo o assunto, os turnos e o tempo da conversa para cada dupla. No dia do evento, um
roteiro do teste e os critérios de correcdo das representacdes de papéis foram entregues aos
alunos: segundo o planejamento, seriam no maximo seis minutos de conversa dirigida entre
dois alunos (cada dupla viria ao local onde estava o professor). Os tdpicos foram férias,
esporte, passatempo, trabalho, compras, escolhidos aleatoriamente pelo professor ao inicio
de cada representacdo de papel. O valor do teste foi de 5 pontos, distribuidos da seguinte
forma: 2 pontos para a prontidao (fluéncia, naturalidade e criatividade), 2 pontos para o uso
da lingua (precisdao), 1 ponto para prontncia (e acentuacdo da frase). Estes critérios e
descritores foram entregues aos alunos por escrito. Registramos esses eventos em dudio e

voltaremos a outras partes desse corpus nas andlises do capitulo 8.

Por ora, interessa-nos problematizar aquele ‘minimo’ abstrato ao qual se refere o
professor ao dizer: ‘Brazilian English is acceptable, mas um minimo de fluency is expected
(para Lingua VII). O enunciador 1 (Pedro), na primeira assercdo (Brazilian English is
acceptable), se aproxima e propde (inconscientemente) o elo com o enunciatario (aluno) ao
aceitar o que ele lhe oferece, um inglés brasileiro ja falhado porque ndo se identifica com
um ideal de nativo e que talvez transite muito mais num imagindrio de lingua como
conhecimento. Porém, na asser¢do adversativa em voz passiva aparece um segundo
enunciador (professor) que se distancia do enunciatdrio (aluno), procurando anunciar ai a
impessoalidade de um critério que necessita ser fixado (demandas dos dominios juridico e
cientifico). Porém, entendemos que essa estratégia argumentiva da segunda asser¢do &
malograda, pois esse ‘minimo’ transita mais fortemente no dominio do afeto, da
possibilidade de um elo com um aluno que pode se admitir faltoso, mas que o professor
imagina que tenha a responsabilidade individual de fixar seus objetivos. Cabe lembrar que

esta turma pertence ao curso noturno e que tende a ser representada como ‘mais fraca’.

Ora, se o aluno chegou até naquele nivel (Lingua VII), ou bem ou mal, este € o
minimo do qual partirdi. Como os sentidos derivam entre o dito e o ndo dito dos varios
dominios ai fazendo efeito, um critério de um minimo significa que qualquer coisa que o
aluno fizer para sair desse minimo, ele serd recompensado com uma nota acima de zero (ja

que nenhum zero foi conferido). Este minimo é, portanto, acima da reprovagdo, o que
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naquela conformacio de evento se apresentou através duas notas minimas de 3 em 5 e o
restante em notas méaximas. Com isso entendemos que os gestos do professor se traduzem,
ao contrario do que se observa no gesto da professora Tatiana, em afericdes de notas bem

mais generosas.

7.6. Caracterizacao das formacoes discursivas

Vimos que a reacdo do sujeito ao erro € regida ndo so pelas representacdes de lingua
ou do que € ser professor, mas também pelo elo que o professor estabelece (ou nao) com o
aluno. Nesse jogo, o professor busca objetificar os seus atos em notas que tenham algum
respaldo juridico. Porém, por mais que procure ser coerente com uma determinada
discursividade, outras vao interferir na sua tomada de posicdo em relacdo as falhas, aos

erros seus e dos alunos.

Tatiana, por exemplo, estd imaginariamente coerente com os preceitos técnico-
cientificos, porém se esquece (ou melhor, ‘ndo sabe’) que a sua identificacdo simbdlica
com um ideal de lingua pode lhe dificultar o estabelecimento de elos mais afetivos com o
aluno. Este ja é concebido como imperfeito, impossivel de atingir a exceléncia de ‘saber’ a
lingua e portanto, excluido da possibilidade de receber nota maxima. Neste caso, faz efeito
uma ideologia da exceléncia, na qual podemos condensar sentidos que concorrem para
caracterizar uma FD que chamariamos de Excludente, numa modulacdo que tende para a
Perfeicdo excludente porque nela se espera o maximo, o zero-defeito € que, no entanto,
exclui da exceléncia até os bons alunos porque um ‘saber’ praticamente perfeito de uma

lingua € imaginariamente inalcancdvel para todos.

Pedro, por outro lado, enfatiza imaginariamente as relacdes afetivas, no elo com o
aluno. Também sem que o ‘saiba’, tal gesto retira dos procedimentos técnicos e cientificos
a sua fun¢do predominante. Suas tomadas de posicdo favorecem a dadiva (dar ao aluno
mais chances), o que € representado em notas sempre acima de um minimo abstrato, ja que

ele transita mais num imagindrio de que todos podem ‘conhecer’ a lingua. Numa
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caracterizacdo desta discursividade, hd um afastamento da ideologia da exceléncia que
exclui o ‘produto com defeito’. Uma FD assim caracterizada aceita o sujeito incluindo-o no
grupo e por isso pensamos em uma FD que chamariamos de Inclusiva. Numa modulagao
dessa FD, Pedro inclui todos os alunos no grupo dos que incondicionalmente progridem.
Podemos pensar, portanto, em uma modalidade que chamarfamos de Inclusdo

incondicional, ou seja, ndo ha lugar para o fracasso de nenhum aluno.

Nos gestos desses professores entendemos, até agora, que podem haver duas
condensacoes discursivas que podem se configurar em FD’s ou modulacdes de FD’s
preponderantes nesse espaco social: a FD Excludente e a FD Inclusiva, nas modulacoes da
Perfeicdo excludente e a da Inclusdo incondicional. Veremos, no capitulo 8, se os fatos
lingiifsticos contidos nos registros das prdticas enunciativas apresentam ulteriores
fundamentos essa nossa interpretacdo ou se encontramos outras FD’s ou outras modulacdes
de uma mesma FD. Analisaremos, portanto, os sentidos das préticas de avaliacdo e para tal,
utilizaremos partes do corpus compostas pelos registros em dudio e video, didrio de notas,

anotagdes da pesquisadora, correspondéncias eletronicas e ementas de curso.
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CAPITULO 8

0S SENTIDOS DAS PRATICAS DE AVALIACAO

8.1. Introducao

Nesta parte pretendemos analisar outros fatos de linguagem do corpus — registros
em dudio e video dos eventos de avaliacdo e anotacdes da pesquisadora — e, quando
necessdrio, utilizaremos arquivos de registro, tais como os didrios de classe, ementas de
cursos e correspondéncias eletronicas. As condi¢cdes de producdo do discurso sdo as de que
a regra estabelecida pelo colegiado de graduagdo da instituicdo em foco é a de que sejam
feitas mais de uma avaliacdo e que nenhuma delas tenha o valor superior a 40% do total.
Fica a cargo do professor a forma como conduzi-las. Retomamos aqui os registros dos dois
niveis (semestrais) finais de ensino da LE (uma turma de Lingua VI e duas turmas de
Lingua VII). Vale lembrar que se pressupde, nesses niveis, curriculos de integracdo das

habilidades orais e escritas.

Como conseqiiéncia, a imbricacdo da escrita e da oralidade fica mais evidenciada
porque hd uma orientagdo para que, nestes niveis, se enfatize a escrita académica. Espera-
se, portanto, que o aluno enuncie nas duas modalidades conforme um nivel pressuposto nas
ementas e no material didatico utilizado pelos professores. O proprio ambiente académico
voltado para a pesquisa faz com que oralidade em LE seja praticada através da
metalinguagem (acepc¢do de Dabene, 1984) em sala de aula e também avaliada de alguma
forma, o que muitas vezes leva a praticas de apresentacdes orais e semindrios (em geral,
baseados em alguma enunciagdo escrita). Interessou-nos acompanhar as préticas de
avaliacdo da produgdo oral nesses dois Ultimos niveis, quando ja se pressupde um aluno

tomando a palavra de maneira autorizada.
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Lembrando que o discurso pedagdgico ocorre no interior da instituicao escolar e
tem os professores como enunciadores primdrios e os alunos como enunciadores
secunddrios. Portanto, as relagdes de comunicacdo sdo reguladas pelas varias posi¢des que
eles ocupam na acio educacional. E um espaco de representacdes sociais reguladas por
formacdes discursivas interligadas. Como sabemos pela afirmacao de Orlandi (1996), esse
discurso tende para o autoritdrio € como pratica social institucionalizada, tem no professor
0 sujeito que se apropria do saber para transmiti-lo aos alunos, os quais, por sua vez, se
assujeitam a posicao a eles atribuida. Procuraremos levantar as representacdes de sentido
que apontem para FD’s mais ou menos distintas ou para diferentes condensacdes de
representacdes de uma mesma FD em relacdo as avaliagdes orais finais de LE. Em seguida,
analisaremos alguns outros fatos, constituidos em momento posterior, concernentes a
correcdo didria da enunciacdo do aluno na LE (através dos pares) em produgdes orais

durante préticas em sala de aula.

8.2. Um modo de funcionamento técnico e politico-transferencial: turma mais fraca
/ programa e avaliacoes tradicionais / professor que visa mais do que um

minimo abstrato

8.2.1. As condicoes de producao do discurso

Encarregado da turma de Lingua VII - noite, o professor Pedro prepara um
programa de curso do tipo tradicional, ou seja, um programa mais dirigido por ele e ndo
tanto pelo aluno, além de varios eventos de avaliagdo através de provas, exercicios e

. 118
trabalhos escritos. Do programa de curso ", o professor nos relatou e nos entregou somente
0 que antecipou que queriamos: o material relativo ao seu trabalho sobre ensino e avaliagdao
da enunciacdo oral. E importante ressaltar que nos ateremos as tomadas de posicdo do

professor em relagdo ao enfoque que deu as préticas de enunciacdo oral. Este enfoque

118 ~ . .
O professor ndo nos forneceu um programa de curso por escrito. Este foi proposto, segundo seu relato pessoal,

de forma a conduzir tarefas que contrastassem a lingua escrita/oral.



204

parece ter sido modificado ao longo do semestre, ou ao menos, as avaliacdes planejadas

sofreram modificacdes.

O professor orientou grande parte de seu programa de curso para o estudo
comparativo entre a lingua escrita e a lingua oral segundo as representacdes apresentadas
nos textos que reuniu para orientar suas aulas. A imagem de fala/escrita que apresenta aos
alunos parece privilegiar a dicotomia entre a lingua escrita e a lingua oral, ou seja, parece
haver destaque para o estudo contrastivo dos dois p6los'"®. As duas avaliacdes orais para
nota naquele semestre foram orientadas para préticas que ressaltassem essas diferencas
através de leituras em analise conversacional. Uma apostila que preparou para os alunos foi

retirada da Edunet International (1996)120

e da qual nos forneceu uma cépia. Nesse material
ha exercicios praticos nos quais sdo tratadas questdes tais como, diferencas entre o inglés
falado e o escrito, detec¢do de padrdes de acentuagdo e entonacdo na fala, identificacdo de
conectores e dispositivos de coesdo (nas diferengas entre a fala e a escrita).

Pedro entregou-nos também uma cépia de um texto mimeografado'”!

no qual se
baseou para conduzir uma atividade de prondncia em sala de aula e um outro texto
teérico'>? sobre o desenvolvimento de alunos oralmente reticentes. Além disso, acrescentou
algumas partes de correspondéncias eletronicas mantidas em grupos de discussdo e
comentou (numa correspondéncia) ser “o tipo de inspira¢do que tenho buscado™'*® para

desenvolver atividades de prontncia e conversagao.

Ele conduziu 7 eventos de avaliagdo formal (valendo nota — no total de 80 pontos) e
um evento de avaliacdo diagndstica (ja relatado) ao longo do semestre além da prova final

(de 20 pontos). Dentre as trés avaliacdes que focalizaram a oralidade, o segundo evento

1o ACTON, W. Direct speaking instruction (and the mora bound, focal-stresss blues), 1997. e BROWN, R.S. &
NATION P. Teaching Speaking: suggestions for the classroom (s.d.) Os dois artigos foram retirados da Internet.

"2 Material retirado da internet no sife webmaster @edunet.com e preparado pela Edunet International Ltd, 1996.

! JENKINS, J. KENSWORTHY, J. Cloning: a means of finding your L2 voice. England. (s.d.)

"> ASKER, Barry. Identifying Orally Reticent Students. Hong Kong: Aston University, 1995 (mimeo)

' Conforme correspondéncia do ano de 1999.
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(valendo 5 pontos), registrado e jd em parte analisado, se tratou de uma representacdo de

124

papéis (role-play) " em duplas. Abaixo transcrevemos os critérios e descritores dessa

atividade como o professor os apresentou:

Prontiddo: fluéncia, naturalidade e criatividade, evitando monossilabos e com direito a
falsos comecos, auto-reparagdo e hesitacoes. Valor: 2 pontos

Proniincia: uso adequado da acentuacdo. Valor: 1 ponto

Uso: fungées da lingua tais como falar sobre o passado, planos futuros, gostos e
desgostos, comparagcoes simples, expressdo de freqiiéncia, coesdo de conteiido e ndo
tanto de gramdtica, comunicagdo das idéias, confianca na forma de expressdo, uso de
itens gramaticais tais como futuro going to, advérbios de modo, uso de verbos
regulares e irregulares, present perfect. Valor de Uso e Foco: 2 pontos.

Total: 5 pontos.

O professor decidiu, posteriormente, desdobrar esse evento num terceiro evento —
transcricdes das representacdes de papéis com auto-avaliagdes qualitativas dos alunos
(valendo 15 pontos). Esse desdobramento (como veremos mais abaixo) do evento
avaliativo nos foi relatado em correspondéncia eletronica. O professor nos forneceu
também uma copia em branco da prova final (no valor dos restantes 20 pontos e que prevé
a consulta da apostila), a qual se pautou pela contrastividade entre a fala e a escrita
(transcrigdes fonéticas, perguntas metalingiiisticas sobre seqii€éncias faladas e escritas, etc.).
Acreditamos que o conteido dessa prova tenha sido influenciado pelo crescente enfoque

nas formas de enunciacao oral ao longo do curso.

Ao analisarmos o acontecimento, antes de tudo, € preciso levar em conta o
constrangimento juridico representado nas deliberagdes do setor citadas no capitulo 6. Vale

lembrar também as determinagdes que ja vinham fazendo efeito em outras orientacdes do

' Consideramos que a representagio de papéis (role-play) seja uma atividade cuja situagdo de enunciacio é

bastante dirigida. Na metodologia comunicativa, tal atividade se trata de uma ‘conversa’ determinada pelo professor
ou por uma atividade do livro didatico, em grupos de 2 ou mais alunos, na qual os sujeitos falam ndo porque
necessitem, mas para aprender a LE (Jouét-Pastré & Cruz, 2000). No caso da avaliac@o, os sujeitos falam para usar
a LE e para que o avaliador a escrutine.
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setor. Nestas, a ‘habilidade’ oral (falar e ouvir) deveria ser mais privilegiada nos niveis - I e
II e os niveis II e IV privilegiariam a leitura e a escrita. Os niveis seguintes seriam
flexiveis para atender as necessidades das turmas, mas com énfase na escrita académica.
Junto a tais imposi¢des, vém se cruzar determinagdes de outros dominios, tais como, as
representacdes que o professor faz de si, da turma com a qual vai trabalhar, da LE e da
ciéncia (orientacdo comunicativa). Aliada a tudo isso ainda surge mais uma ‘varidvel’: a

‘interferéncia’ da pesquisadora.

8.2.2. Os gestos resultantes destas condicoes

Diante de uma turma em desvantagem (comparada a turma do mesmo nivel da
manha), o professor centra o ensino mais em si do que no aluno. Uma turma mais fraca
pressupde um ensino centrado num aluno com menor autonomia de aprendizagem — o que €
corroborado por autores expressivos da literatura em Lingiiistica Aplicada'”’. Apesar desta
turma estar no ultimo nivel, ji considerado autorizado, ela possivelmente nao ¢é
representada como tal pelos professores que elaboraram discutiram as normas para aquele

semestre e certamente também pelo professor que assume a turma.

Em relacdo as pradticas orais, o depoimento desse professor nos mostra a sua
representacdo de lingua mais no ambito do conhecimento, como algo analisdvel, lembrando
sempre que sdo multiplas as vozes que falam em seus gestos: falar a lingua como brasileiro
e nao como nativo idealizado. Essa representacdo € contraposta ao que diz a ciéncia através
do recorte que o professor possivelmente fez de seus estudos de formacdo: a fala tem
especificidades diferentes da escrita e tais especificidades instrumentais devem ser
enfatizadas (tomadas de turno, pausas, hesitagdes, repeticdes etc.) porque ele imagina que

os alunos tenham uma representacdo idealizada de lingua falada pautada pela escrita. A sua

125 ~ . .
Nunan (1995), por exemplo, propde um modelo de ensino centrado no aluno como um continuum entre

relativamente centrado no professor até totalmente centrado no aluno. Ele parte do principio (a partir de vdrias
outras pesquisas) de que alunos principiantes (mesmo adultos) ndo sabem muito bem como e o qué querem
aprender, uma vez que s6 vao sabé-lo apés um tempo que a instrug@o estd em curso.
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tomada de posicado pelo recorte que faz da ciéncia e pela sua imagem de falante da LE, €
também afetada pela sua preferéncia ideoldgica de uma LE aceitdvel nas variantes ndo
hegemonicas e por uma subjetividade na qual had lugar para as falhas dos alunos, que se

reflete em atos de maior relativizagdo em relagao aos seus erros.

Surge a pesquisadora. Diante de suas inquiri¢des sobre as praticas orais € também as
avaliacdoes da produgdo oral que estd conduzindo, o professor enfrenta uma provavel
‘desestabilizacdo’ de seu planejamento. O pedido da pesquisadora para que grave o seu
depoimento do tipo AREDA, leva-o a refletir sobre a sua pratica. Logo em seguida, ela lhe
solicita que relate o seu planejamento quanto as praticas e avaliacdo oral. Antecipando as
expectativas da pesquisadora, ele lhe relata as atividades que vem conduzindo. Seu
interesse em procurar mais subsidios tedricos (como se pode ver na bibliografia fornecida
por ele) e relatd-los a pesquisadora, leva-o a intensificar o enfoque contrastivo entre o oral e

. 126
o escrito em sala de aula.

O elo (transferencial) estabelecido com os alunos pode permitir um lugar politico de
manifestacdo (mecanismos de afeto, confissdo e resisténcia) de sentimentos positivos,
negativos, de queixas, de indiferenca ou até de alguma mudanca significativa para alguém.
O teste diagndstico, que constou de leitura em voz alta gravada em dudio, torna-se um meio
de trocas de dominio afetivo através da prética formal de retroalimentacio (feedback) ‘%'
Lembremos das representacdes que Pedro fez das reacdes dos alunos em geral, sobre essa
atividade (nervosismo, surpresa e curiosidade), relatada a nés na seqiiéncia (63), e cuja

parte desdobraremos aqui como (63a)

126 - N .
Estes comentdrios foram feitos a pesquisadora pessoalmente.

"7 Segundo Ellis (1994), a retroalimentagdo é um termo geral dado a informagdo fornecida pelos ouvintes na
recep¢do e compreensdo da mensagem. Ele cita uma distincdo de Vigil & Oller, (1976, cf. Ellis, op. cit.) entre
retroalimentacdo cognitiva e afetiva, ou seja, enquanto a primeira se refere ao entendimento da mensagem, a
segunda se refere ao apoio motivacional que os integrantes ddo uns aos outros durante a intera¢do. Nés, no entanto,
entendemos essa pratica como um dos mecanismos ndo sé de nivel transferencial entre os sujeitos, mas também
como efeito da ideologia neoliberal. Dessa maneira, praticas assim pressupdem efeitos de cooperacdo entre os
individuos, aten¢do mitua, eliminacgdo (recalcamento) do desprazer.
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(63a) (...) Como esperado muitos relataram nervosismo. Mas também surpresa por terem
tido uma atengdo individual em curso deste tipo e curiosidade por saberem como se
sairam. Vou agora voltar a fita com cada um, dando feedback sobre os topicos para os
quais eles se prepararam. (...) [Pedro, correspondéncia eletronica 1, de 1999]

Vejamos alguns exemplos de seqiiéncias de avaliacdo escritas pelos alunos a
proposito dessa leitura em voz alta gravada em &udio. Vdrios sdo os comentdrios de
resisténcia a atividade, através de indiferenca, desconforto, embaraco, distanciamento.
Esses atos se dao, portanto, através de um ou mais dos trés mecanismos — afeto, confissdo e
resisténcia. No entanto, em gestos de confissdo, alguns outros alunos ressaltam suas

deficiéncias e buscam agradar ao professor.

Observemos a contradicdo que se apresenta na tentativa do professor de dar atencao
individualizada ao aluno, mas acaba por construir uma imagem homogénea deles (ndo seria
efeito de uma memoria da pedagogia homogeneizadora?). Nessa imagem se apagam vozes
individuais dissidentes para fazer aparecer uma imagem que o professor tem da
comunidade; ou seja, uma visdo mais ou menos homogénea de cooperacdo, na qual as
vozes dissidentes (de, por exemplo, terrrible, not comfortable, nothing special) sao
apagadas. Lembremos também que os siléncios s@o formas de dizer. No fio do discurso do
professor, vemos que os enunciados dos alunos sdo metonimizados nos substantivos
nervoso, surpreso € curioso, que por sua vez, derivam para um sentido possivel “o meu
desejo é que a experiéncia tenha sido positiva para todos”. Vejamos as seqiiéncias escritas
de alguns alunos. Seus nomes sdo reais, por isso registramos somente as iniciais, exceto a

ultima, que € nossa informante.

(66) A rare activity.That is what I did in my English class today. I read a small fragment
of a text in front of a tape recorder and Mr (...), my teacher. It was a different
activity and made me feel nervous , but I liked it very much. [N.]

(67) It was a terrrible experience, but for the most part it was my fault. I didn’t prepare
it, and as you always ask us, it was not comfortable to me. I was kind of
nervous.[C.]

(68) I didn’t feel comfortable while I was reading the paragraph. This situation always
seems a test which I can’t fail, even if I know it’s not.[F]
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(69) When I was speaking to the tape recorder, I didn’t feel nervous. It was something
normal. I don’t know if it is the way to express my feelings, but it was like I had
already done this before. Nothing special.[R]

(70) I felt a bit embarrassed because I'm shy. But I liked the experience. It’s important to
improve my conversation.(o professor acrescentou. pronunciation?).[K]

(71) It’s a good piece of information. Everything in the simple past. Well done.
[Vanessa.]

No fio do discurso dos alunos observamos que funcionam os mecanismos que tém
tanto o efeito de cooperacdo, quanto de confronto ou resisténcia. Em (66) e (70),
entendemos que funciona o mecanismo de confissdo seguido do afeto ou busca de
aceitacdo. Em (67), funcionam a um s6 tempo, os trés mecanismos, a resisténcia mostrada
no desconforto, a confissdo de ndo ter se preparado e portanto, a culpa ser sua (da aluna) e
nao do professor — afeto cujo efeito é a busca de aceitacdo. Em (68) e (69) vemos funcionar
a resisténcia a proposta do professor, se manifestando ora como desagrado (68), ora como
indiferenca (69). Neste ultimo caso, entendemos que o aluno pode estar falando da posi¢ao
de professor ou de falante que se considera mais autorizado do que os outros ou mesmo do

que o considera o professor.

E finalmente em (71), entendemos que funcionam dois mecanismos: a resisténcia
através do siléncio (censura) local (Orlandi, 1997), ou seja, da ordem do que pode ser dito
na formulag@o, mas nio o é por questdes de poder; e o afeto, através de uma expressdo de
aprovacdo. Antes de tudo, vale apontar que esta aluna enuncia da posicao de professora ao
dizer “It’s a good piece of information. Everything in the simple past”, ela recusa (como
aluna) a intencdo do professor de fazer daquela atividade uma préatica de prontncia e lega
(como professora) tal pratica a um exercicio de sintaxe. Ao finalizar com “Well done”, ela
busca a cumplicidade do professor ao colocd-lo na posicdo de colega e ndao de seu

professor.

O teste oral ja estava agendado (representacdo de papéis em duplas) e a nota

conferida a ele ja decidida (5 pontos), sendo que este seria registrado em &dudio pela



210

pesquisadora. Enquanto as duas outras professoras dos niveis VI — manhd e VII — manha
optaram por apresentacdes orais de projetos como avaliacdo, o professor Pedro optou pela
representacdo de papéis uma atividade dirigida e na qual ele determinou o assunto, a troca
de turnos e o tempo da atividade. Neste gesto, vemos ser reforcada, mais uma vez, a
imagem que o professor faz da turma como ‘mais fraca’ ja que ele propde uma prética que

ndo d4 aos alunos autonomia de tomada da palavra.

A participacdo da pesquisadora se torna um elemento modificador das acdes. Talvez
diante de todo um trabalho que acabou dedicando a enunciagdo oral, o qual é enfim
objetificado em somente 6,25% dos pontos totais (5 pontos em 80), o professor se vé diante
de uma exigéncia de re-arranjo de posi¢do. Ele decide aproveitar os registros da
pesquisadora para dar continuidade ao seu trabalho de retroalimentacdo. Tal decisdo parece
espantosa, pois para muitos pode significar ‘desrespeito’ as regras da boa objetividade
técnico/cientifica (falta de critérios, desrespeito ao planejamento de que a avaliacdo devia
ter sido ‘negociada’ com os alunos desde o inicio do curso, etc.). O que ele fez: tomou as
gravacdes emprestadas e as copiou em fitas separadas para que cada dupla de alunos
pudesse ter acesso a sua representacdo de papel. Pediu as duplas que transcrevessem as suas
falas e fizessem uma avaliagdo qualitativa de seu desempenho. Tomando em conta essas

auto-avaliagdes e a sua propria, ele objetificou a nota desta atividade em 15 pontos128

(perfazendo assim 25% do total das notas). E ele nos escreve em outra correspondéncia:

(72)  (...) Os transcripts das gravagdes estdo interessantes e alguns fizeram uma auto-
avaliacdo bem boa (como a A., por exemplo, uma das mais fracas). Mas ainda ndo sei
se e porque eles acham que eu quero ouvir isso ou se é sincero. De qualquer forma o
objetivo de awareness foi conseguido, acho. Na Sexta vou dar o retorno a eles, fazendo
comentarios sobre os transcripts e etc. (...) [Pedro, correspondéncia 2, de 1999]

Nesta seqiiéncia, mais uma vez a heterogeneidade constitutiva de todo discurso
(Authier, 1984), é mostrada no nivel da enuncia¢cdo. Temos dois locutores que se referem a
dois enunciatdrios. O locutor 1 (professor) — responsdvel pelo ato juridico de aplicar a

avaliacdo e o locutor 2 (Pedro) — responsavel pelo ato politico de estabelecer um elo de

"% O critério que adotou para objetivar esta nota nio nos foi relatado.
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cooperagdo, de afetividade com o enunciatario 1 (aluno) — falam para o enunciatario 2 (a
pesquisadora) o que antecipa que ela quer saber. Porém, na adversativa “Mas ainda ndo sei
se e porque eles acham que eu quero ouvir isso ou se é sincero”, o dizer do locutor 1
(professor) € desestabilizado pelo locutor 2 (o sujeito Pedro) que duvida da assercdo
anterior e a contesta. Volta o locutor 1 (professor) procurando reafirmar o seu ato, desta vez
respaldado pela ciéncia que propde a teoria da conscientizaciao (awareness) e € novamente
contestado pela divida do locutor 2 (Pedro) através do verbo modalizado “acho”.
Entendemos, que numa dimensdo da heterogeneidade constitutiva, nessa ddvida, hd a
expressdo de um (ndo) ‘saber’ inconsciente que faz parte de um ato (amoroso) que pode

‘dar certo’.

A propésito, cabe levantar a questdo da formacao do elo social entre o professor e
os alunos. Esse elo se da através da demanda dos sujeitos que, nesse caso, se configura
como o professor ‘sentindo’ haver uma acolhida ndo uninime de sua proposta por parte dos
alunos, como se vé nas posicdes assumidas pelos dois locutores desse enunciado. Partamos
da formulacdo lacaniana (Lacan, 1982): eu te pe¢o — o qué? — que recuses — o qué? - o que
te ofereco.- por qué? — porque ndo € isso. Teremos: os alunos oferecem o que “acham que
eu quero ouvir’ (Pedro) na demanda da recusa, mas eu nao recuso (vou dar o retorno a
eles), porém ndo tenho certeza se o que querem € o que dou (“ndo sei... se é sincero”). O
que ofereci (professor) a eles — “awareness” — “acho” (Pedro) que foi conseguido (pelo
professor), a0 menos para alguns. Talvez o desejo do aluno que tem uma representagao de
si mais exigente e da LE como ‘saber’ ou como tendo um padrdo ideal, ndo tenha
encontrado acolhida num professor que trata a lingua mais como conhecimento e o
homogeneiza como ‘pertencente a uma turma fraca e que, portanto, ndo o distingue como
um enunciador que se destaca dos outros. Um efeito de sentido assim estabelecido pode ser
exemplificado por aquele aluno que representa algum professor como ‘bonzinho’ demais

nas notas, pouco exigente, com tendéncias paternalistas, etc.

Cabe comentar, a partir a andlise que Julien (1996: 104) faz sobre essa férmula de
Lacan da negacdo a demanda que, nesse caso, € através do mecanismo de afeto, da ordem

da angustia, que na metifora de transferéncia (Riolfi, 1999) pode haver lugar para essa
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negacgdo. Trata-se de “pdr em jogo a verdade da demanda insciente” que o analisando faz ao
analista (ou da demanda que o aluno faz ao professor, neste caso): recusar ou dizer ndo “a
figura obscena e feroz do supereu”. Dito de outro modo, dizer ndo aquilo para o qual o
sujeito (aluno) foi nomeado (Ser nomeado para alguma coisa). “E 0 ato [] de deixar o Outro

para 14”.

Em tais condi¢des, compreendemos porque a politica do afeto se deu mais
salientemente com os dois alunos mais fracos da turma. Estes foram explicitados em dois
momentos: durante a avaliacdo através das representacdes de papéis e apds a afericdo de
notas em correspondéncia com a pesquisadora. Ambos (A. e Daniel'”’) tiveram as notas
mais baixas da turma, porém sempre acima do minimo abstrato definido pelo professor.
Estas foram respectivamente, 3 em 5 e 10 em 15 igualmente para os dois. Ninguém foi

reprovado nesta turma.

A., por exemplo, é imaginarizada como alguém que teria acolhido a demanda do
professor de fazer uma ‘boa’ auto-avaliacdo, como vemos na asser¢ao entre parénteses em
“alguns fizeram uma auto-avaliacdo bem boa (como a A., por exemplo, uma das mais
fracas)” a respeito das transcri¢cdes das representagdes de papéis. Analisemos o que a aluna

escreveu em sua auto-avaliacdo:

(73) In my opinion I need to improve my language and grammar. I made a lot of
mistakes and I mix present and past in the same dialogue. It is difficult to me make a
correct dialogue, but I want to find something to improve my language and my
grammar. I think that my pronunciation is not good and my accent is forced. I will
listen tapes to improve it and I am going to record my voice to train and identify my
mistakes. It is not easy to do but in my opinion, I have to do it because my English is
not good enough and I am not a good student. I need to learn more and dedicate my
time to grow up in my knowledge. I have other problem, I can’t speak fluently I
repeat a word many times before conclude my dialogue. I think it is bad, and it’s
happen because I am insecure to speak in English. I need to less this fear.(sic)

Identificada simbolicamente com alguma incapacidade, a aluna confessa as suas

deficiéncias imagindrias: I made a lot of mistakes, mix present and past in the same
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dialogue, it is difficult to me make a correct dialogue, pronunciation is not good and my
accent is forced, I am not a good student, I can’t speak fluently, I am insecure to speak in
English, etc. Retomando a férmula acima, a sua demanda simbdlica € que o professor
recuse suas confissdes de fraca. No fio do discurso, essa ‘choradeira’ é aquela do “gozo da
imagem de incapaz” que procura imaginariamente a cumplicidade do professor. Ao
professor cabe, por seu lado, tornar-se mesmo ciimplice, punindo-a, como ‘merece’, ou se
deslocar dessa posicdo de modo a permitir que a ‘falacdo’ se torne ‘acdo’, ou seja, que o
desejo de ensinar do professor alce o desejo de aprender da aluna. Comprometido com as
suas determinacgdes histdrico-sociais ideolégicas e inconscientes, o professor, que,
imaginariamente, como vimos, confere ao aluno a responsabilidade de determinar ele
mesmo aonde esse aluno vai chegar, ndo a punird retendo-a (recusando a sua demanda de
ficar no lugar de aluna fraca), e nem pode, pois ja parte da representacdo de que um aluno
seu tem que sair do minimo ao qual ali chegou. Desse modo, a decisdo do professor pode
abrir (mas ndo garantir) a possibilidade para que o aluno se depare nio com o que ‘quer’
(nivel consciente, imagindrio), mas com o que ‘deseja’ (nivel inconsciente), que é da ordem

do real.

No caso do aluno Daniel, o funcionamento é semelhante. Este, como ja vimos em
seqiiencias de seu depoimento, confessa sua falta de fluéncia (ver na seqiiéncia 12), e
‘pede’ a compreensdo do professor no momento da avaliagdo (ver na seqiiéncia 43).
Lembremos que o professor ndo teve acesso ao depoimento do aluno e, portanto, tal
‘pedido de ajuda’ se processa no campo da identificacdo entre os dois. Ora, como vemos
numa parte da seqiiéncia (43), o pedido do aluno é de tempo: (...) um tempo de ouvir cada
aluno, deixar falar com as suas dificuldades, tentar dar dicas, ndo para inibir, mas para
tentar ajudar (...). Lembrando sempre que ‘implicito’ ao pedido imaginarizado estd o

pedido simbdlico de recusa, esse tempo para falar lhe é dado (ou seja, ndo € recusado).

O gesto de nao-recusa e facilitagdo também se configura nos parceiros de interacao

escolhidos pelo professor, tanto para fazer parte no teste de Daniel quanto no de A.: ambos

129 4 . . . .
Cabe lembrar que este aluno € nosso enunciador nos depoimentos j4 analisados.
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sdo falantes autorizados da LE e ocupam, na interacao, a posi¢cdo de professor. Identificados
com o professor Pedro, estes agem ‘em cooperacdo’ com ele: permitem que o turno do
aluno mais fraco seja ocupado por mais tempo, direcionam a conversa, perguntam mais do
que respondem, etc. Em conseqiiéncia, outro indicio da politica do afeto se mostra no
tempo que o professor deu a cada dupla para desempenhar seu papel. O tempo médio de
duracdo de cada dupla foi de 3 minutos, sendo uma média de um minuto e meio por aluno.
No entanto, aos alunos mais fracos foi dado um tempo maior: o tempo para o ‘desempenho’
de Daniel durou 4’35 e o de A. foi de 4’50”130, bem superior a média dos outros

enunciadores.

8.2.3. Uma modulacao da FD Inclusiva: Inclusdo incondicional

Diante do constrangimento juridico de se encarregar de uma turma, cuja
representacdo imagindria € de uma turma mais fraca, sdo mobilizadas no sujeito Pedro no
lugar de professor, tomadas de posicdo em relacio ao que fazer com essa turma que
entendemos se tratar de um atendimento voltado para um aluno mais fraco, certamente nao
ditado pela ideologia da exceléncia. O seu gesto € determinado por vérias vozes. Estas o
levam a atos contraditérios do tipo ensino e avaliacdo tradicionais que, além de tratar a
lingua como conhecimento, funcionam como mera reprodu¢ao ao mesmo tempo em que ele
procura estabelecer um tipo de relagdo politico-transferencial com um aluno ao qual ele da
um lugar de dizer da falta, tipico de uma politica centrada no aluno (Riolfi, op. cit.). Nessa

relacdo, um aluno imaginarizado como fraco pode ter mais chances de sair desse lugar.

Porém ndo s@o todos os alunos que vao se identificar com esse lugar de dizer da
falta, e estes sdo talvez aqueles que t€ém imagens mais exigentes de si e da LE como ‘saber’
ou como um padrdo ideal. Estes j4 estdao mobilizados pelo desejo de ‘saber’ essa LE,
independentemente dos gestos do professor. E ao aluno ao qual € dada a oportunidade de

sair do lugar de fraco — lugar de ndo-mobilizacdo do desejo de aprender a LE de algum

130 JO P - , . L, . o~ .
Utilizamos, para esta andlise, da gravacdo em dudio dos eventos e de cOpias das transcri¢des feitas pelos alunos
que nos foram gentilmente cedidas pelo professor.
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modo -, o que ele fard depois fica a sua escolha. Alguma responsabilidade lhe foi dada. Por
isso entendemos que alguma possibilidade de ocupagdo de um lugar diferente (lugar de
metafora, de subjetivacdo) pode ter sido proporcionada no gesto do professor (embora nao

necessariamente).

Como j4 apontamos na caracterizagdo das FD’s, o que entendemos € que os atos
deste professor apontam para uma modalidade discursiva que se condensa em torno de um
posicionamento que ‘confere sempre algum progresso ao aluno’, ou seja, aquela que
incondicionalmente inclui o aluno no grupo imaginado como 0 que necessariamente
progride,. A sua representacdo € a de que o aluno € responsdvel por sua aprendizagem,
porém a prdpria natureza heterogénea e contraditéria da sua decisdo impossibilita que ele
possa ter certeza, tornando o seu exercicio de ética ndo dar voz mais forte a objetividade
cientifica e técnica, mas sim apostar na relacio politico-transferencial afetiva com o aluno,
uma aposta que pode possibilitar (mas ndo garantir) o comparecimento do real. Uma
modulacdo da FD Inclusiva pode ser depreendida de seus gestos. Como ja vimos,
nomeamos essa modulacdo Inclusdo incondicional, uma vez que um progresso € uma

aprovacao acima de um minimo abstrato sdo sempre conferidos aos alunos sem excec¢ao.

8.3.  Outro modo de funcionamento técnico e politico: turma mais forte/programa e

avaliacoes centrados no aluno/professor que visa um maximo que nao pode ser

8.3.1. As condicoes de producao deste discurso

A professora Tatiana, como ja sabemos, se responsabiliza pela turma de Lingua VII,
manha. Ela se encarrega, seguindo a letra do texto do setor, citado no capitulo 6, de uma
turma imaginarizada como mais autdbnoma do que a turma da noite, pois para ela nao ha
imposicao de material: este deverd ser “de acordo com a necessidade da turma”, além de
portar procedimento de avaliacdo que “enfatize projetos”. A professora, também efeito de

suas representacoes de lingua, de ensino/aprendizagem, de avaliacdo e de seu modo
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(inconsciente) de estabelecer elos sociais com os alunos, delimita entdo, a sua proposta de

programa curso.

Este prevé um tnico projeto em grupo, cujo processo de avaliacdo seria feito através
de portfolios individuais (onde constariam os escritos da parte que cada aluno desenvolveu
para o projeto ou produto escrito final) no valor de 30 pontos. No desdobramento do projeto
e dos portfolios individuais haveria uma apresentacdo oral de cada grupo (no qual aluno por
aluno apresentaria a sua parte do projeto) no valor de 30 pontos e uma apresentacao por

escrito do produto final como um todo, entregue em nome do grupo, no valor de 40 pontos.

8.3.2. Os gestos resultantes destas condicoes

Do material teérico’" que lhe d4 subsidios para a montagem do programa de curso,
ela retira também os textos que serdo utilizados pelos alunos. Este material prevé todos os
passos da confeccdo do projeto em grupo e a sua apresentagdo escrita e oral. A professora
se pautou nos nomes dados pelos autores a esses passos para nomear as seqiiéncias de seu

programa, a ver:

Tentative Schedule

English VII Nome da Instituicao
Profa. Tatiana — (denominag¢ao do semestre)

April: First class,16 — Introductions, 19, 23 - Creating a good class atmosphere, 26, 30

May: Getting the class interested, 3, 7T — Selecting the topic, 10, 14 — Creating a general
outline, 17, 21 — Doing basic research on topic, 24, 28, 31

June: Reporting to the class, 4,7, 11 — Processing feedback, 14, 18 — Putting it all
together, 21, 25, 28

B A obra da qual a professora retira o material tedrico pratico € RIBE, R., VIDAL, N. Project Work, Oxford:

Heinemann International, 1993. Ela relata ter distribuido aos alunos partes do texto tedrico, assim como também o
material pratico fotocopidvel previsto especialmente para utilizagdo de alunos. Uma cépia de todo esse material nos
foi igualmente cedida.
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July: Presentation of projects, 2, 5,9, 12, 16 — Assessing and evaluating the projects,
19, 23, 26, 30

Observamos, nas primeiras atividades desse material, uma politica do afeto
representada nos titulos: “Criacdo de uma boa atmosfera em sala de aula” e “Tornando a
turma interessada” (Creating a good class atmosphere, Getting the class interested).
Entendemos que tais atividades foram elaboradas para serem praticadas na interacdo de
duplas ou grupos pequenos, conforme as hipéteses do ensino comunicativo (que conforme
entendemos, traz em si uma concepg¢ao de lingua como instrumento). Nessas atividades, um
dos pares ndo tem a informacdo que o outro tem e, portanto, vao procurar se informar
mutuamente. S3o atividades sobre temas tais como linguagem corporal, horéscopo e leitura

de mao'*.

Numa visdo discursiva, praticas como estas, que ndo sejam utilizadas simplesmente
para pOr os alunos a se comunicarem, mas para mobiliza-los em sua subjetividade, abre
possibilidades para o aparecimento de um discurso que se pauta pelo elo transferencial. Por
sua vez também, e principalmente, uma proposta de projetos e portfolios, no atendimento
individual dado no acompanhamento que o professor faz dos trabalhos do aluno, pode
possibilitar que se estabeleca a transferéncia como a metéfora que propicie o surgimento de
uma questdo nova (aprendizagem a partir do desejo) para o aluno (Riolfi, 1999). Aliés, cabe

lembrar que € a lingua como ‘saber’que a professora concebe simbolicamente.

Vale salientar, no entanto, que o imagindrio encobre a singularidade. Os fatos que
temos estdo nesse nivel. E como tal, os relatos da professora ja estdo afetados por sua
interpretacao das atividades que por sua vez, ja passado um tempo, estdo confinados a uma
memoria. Da mesma forma, o que ela relata estd determinado pela antecipacdo do que ela
imagina que a pesquisadora quer saber. Portanto, os comentarios sobre os documentos que
temos nos foram feitos pela professora dois meses depois do inicio das aulas e aqui se

configuram da forma como anotamos'**:

12 Os roteiros e textos destas atividades nos foram gentilmente cedidos pela professora.

133 A s ~ PPV ~ 2
Vale ressalvar que temos consciéncia de que as nossas anotacoes Ja sao 1nterpreta90es, uma vez que nelas estd o
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(74)  No inicio, houve muita resisténcia dos alunos para aceitarem a proposta do projeto,
mas agora ela acha que estdo engajados. (...) Ela conhece a turma por observagdao
dos ‘drafts’ que eles lhe passam. (...) De modo geral, acha que o desempenho oral
deles melhor do que o desempenho escrito.(...) As aulas sdo utilizadas para o
desenvolvimento do projeto e a sua monitora lhe ajuda a supervisionar o seu
andamento, ficando com os alunos quando ela ndo esti.(...) Ela sente que as vezes
estd funcionando bem, as vezes ndo. [Notas tomadas pela pesquisadora durante uma
conversa com a professora]

Numa proposta de pratica centrada no processo do aluno, entendemos que haja
abertura para a tomada da palavra, uma vez que o aluno é quem escolhe o que quer
aprender. Para que isso ocorra, entendemos também que € no elo que se da entre o
professor e o aluno, que uma ‘aprendizagem’ ocorre (no contraponto entre 0 que se quer € o
que se deseja). Contudo, na busca de atendimento as diferencgas individuais do ensino
comunicativo, sdo homogeneizadas as questdes menos tangiveis: as vozes que constituem o

inconsciente e que por sua vez, sdo responsdveis pela constru¢do do imagindrio. Busca-se a

simplificagdo das diferengas (Coracini, 1998).

Duas questdes nos chamam a aten¢do nas anotagdes acima no que se refere a
formacdo de um elo que venha a atender ao aluno enquanto sujeito: a divida da professora
quanto a real aceitacdo da sua proposta pelos alunos. Esta divida nos intriga, mas como nao
acompanhamos longitudinalmente as aulas da professora, precisaremos de mais alguns
fatos de linguagem para sustentarmos a nossa hipdtese de um elo que talvez ndo se tenha
formado a partir da aceitacdo da heterogeneidade (onde se pressupde permeabilidade para
fazer surgir a singularidade), mas sim da homogeneidade (onde uma imagem de grupo ou

de alguma classificacdo prevalece em detrimento da imagem individual).

Uma vez que nos interessava primordialmente acompanhar o processo de avaliagao
da turma com o foco na enunciag@o oral, buscamos informacgdes sobre esse processo. O
procedimento de avaliacdo foi proposto juntamente com o programa, consoante com as

vozes da ciéncia e da técnica da avaliacdo. Nessas vozes, a forma ideal de avaliar é propor

jogo de imagens no qual as interlocutoras estdo enredadas.
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seu procedimento no inicio, no momento do planejamento e vinculada ao ensino:
planejamento, avaliacdo, ensino e co-participacdo do aluno no processo decisorio, é o que
aponta, por exemplo, Scaramucci (1998). A distribuicao de pontos, nesta altura ainda nao

estava decidida. Vejamos o seu texto sobre o processo de avaliagdo incluido no programa:

Evaluation: Through portfolios (2 portfolios )3

The master portfolio: is your working folder. It contais first drafts of work and second
and third drafts. It’s where you have ownership — you do what you want — weekly
reflecting and improvement < basis for conferences with teacher.

The Assessment portfolio: assembled one/two weeks before it’s due — contains all the
material that you feel meets the standards of good work < monthly

Through peer evaluation: During the last 2 weeks of class we’ll be evaluating our
projects. Assessment wil be continuous throughout the semester.

No inicio do terceiro més de aula, diante da aproximacdo das apresentacdes orais',

uma aula foi em parte dedicada a decisdao dos critérios, descritores e a pontuacdo tanto da
apresentacdo oral como dos portfolios e projetos. Observamos que a professora, procurando
reproduzir a voz (técnica) da ciéncia se vé confrontada com outras vozes: a juridica (na
qual hd um poder de decisdo que € seu) e a politica de estabelecimento de responsabilidade

e cooperagdo (na qual o poder é partilhado com o aluno).

Como previsto no programa, a professora propde dividir a responsabilidade pela
avaliacdo das apresentacdes orais com os alunos (peer evaluation). Os grupos discutem, a
professora escreve as sugestdes no quadro, que se resumem em duas opgdes: uma das

propostas € feita pela professora e é aprovada por um grupo de alunos, apontado por ela

134 . . : . < . <
A professora preparou e distribuiu aos alunos um texto explicando o que é o portfolio e como monti-lo. Uma

copia nos foi gentilmente cedida. As partes sublinhadas sdo da professora.
" Um texto no qual a professora se baseou para instruir os alunos sobre as apresentacdes orais foi Lurkey-
Coutoscostas, K., Tanner-Bogia, J. The art of presenting. English Teaching Forum, July-September, 1998, p. 33-36.
Deste texto e do capitulo sobre apresentacdo oral do livro Project Works, ela preparou checklists para os alunos se
auto-avaliarem e avaliarem os colegas.
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como Grupo 1. E a outra € proposta por um segundo grupo, chamado de Grupo 2.

Prevalece, apds discussoes, a proposta do Grupo 1 (ou seja, a proposta da professora).

Resumindo, os grupos opinaram somente pelo valor de cada parte da avaliacdo
(prevalecendo os valores acima descritos), ou seja, para o portfolio, 30 pontos; para a
apresentacdo oral, 30 pontos; e para o produto final escrito (assim nomeado pela
professora), 40 pontos. Os descritores de qualidade da apresentacdo oral foram propostos
pela professora e escritos no quadro da seguinte forma (ndo se definiu os critério de

quantificacdo de cada descritor):

Presentation: (a combination of a semester’s work)
e Organization

Unity

Materials

Oral fluency — clarity

Content

Os critérios e descritores sdo ‘negociados’, porém, como um simulacro de
objetividade. Todos sabem em qué serdo avaliados mas nao sabem como. Como vimos na
andlise em 7.5.1. o ato politico da professora em ‘exigir’ a participacdo dos alunos no
processo (peer-evaluation) de avaliacdo foi abandonado e ficou acordado que quem
estivesse presente a apresentacdo do colega faria uma apreciagdo qualitativa e a entregaria a
professora. Ao final, as suas anotacdes sobre cada apresentacdo, assim como algumas
avaliacdes dos alunos'*®, sdo objetificadas em uma nota. Na ‘escrevecdo’ sobre os eventos,
silencia-se o julgamento. Como salienta Amarante (1998), fica abafado o problema
lingiifstico de diferencas das competéncias. Estas ja estdo fazendo efeito na classificagao
que os alunos tém de si e dos colegas, assim como também na classificacio que a
professora tem dos alunos (certamente confirmadas através dos rascunhos que 1€ e corrige

nos porfolios), assim como também em sua concep¢do de lingua muito mais como ‘saber’

%% Os paragrafos de avaliacio qualitativa dos alunos que os entregaram a professora nos foram também gentilmente

cedidos. Neles ha partes sublinhadas pela professora, sugerindo que teriam sido destacados como suporte para a sua
decis@o na objetivacdo da nota.
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do que como conhecimento (embora a concepcdo de conhecimento esteja implicita em

muitas das suas técnicas de ensino).

Porém, um tipo de aluno que é sempre classificado por sua ‘incompeténcia’ é o

z

aluno dito fraco. Este é mantido tecnicamente em seu lugar de fraco no elo politico-
transferencial. Na falta, talvez, do elo social que pressuponha uma permeabilidade do
professor para permitir que o aluno saia desse lugar, ele ¢ mantido ai, como mera
reprodugdo do saber institucional, efeito da ideologia da exceléncia e de uma escolha pela
rigidez técnica que assume a fungdo de proteger o professor de subjetivar a sua relacdo com
o aluno. Analisaremos, portanto, dois casos de alunas fracas que resultaram em reprovacgao.
Noés nos ateremos ao recorte do que observamos de suas avaliagdes da enunciagdo oral:
estas foram feitas através de suas anotacdes numa checklist, dos breves comentdrios da
professora na folha de notas, e as anotagdes que fizeram os colegas sobre a apresentacio de

uma delas.

Partiremos de uma contradicio da enunciadora Tatiana no lugar e posicao de

professora, a qual apontamos, no capitulo 7, na andlise da seqiiéncia (52). Vejamos

PN . A . 137
novamente essa sequieéncia, € observemos as ressonancias 3 .

z

(52) (...) a avaliacdo do desempenho oral, por exemplo, ela é subjetiva por
natureza, visto que o avaliador é sempre um individuo, entdo, né, quer dizer,
o individuo tem que ser treinado para evitar que... é... critérios.... é.... ndo....
critérios....as vezes ndo objetivos interfiram na sua avaliacdo.(...) Se o
desempenho daquele aluno, né, naquele momento ndo condizer com o que o
professor conhece, o justo seria que o professor adequasse o resultado da
sua avaliagdo ao que conhece do aluno e ndo aquele momento, €...entdo
também, vocé dizer ao aluno que ele se saiu mal numa prova, quando vocé
sabe que no cotidiano ele se desempenha muito bem, entao isso eu nao acho
que também seja justo porque a avaliacdo tem que ser um retrato daquilo
que o outro faz no cotidiano e se o retrato ndo condiz, tem que tirar uma
outra foto. [Tatiana, p. 18]

"7 Cabe lembrar que todas as formulagdes aqui reproduzidas, tanto dos professores quanto dos alunos, sio textuais.
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Nesta seqiiéncia, ela contrapde a neutralidade dos critérios cientificos ao que
conhece do aluno (a subjetividade). Porém, a contradi¢do se mantém respaldada pela voz da
ciéncia que com seus critérios mascara e justifica os atos politico-transferenciais entre os
sujeitos. Uma vez que ela se refere ao aluno que € bom enunciador e silencia-se sobre o
aluno fraco, nos perguntamos de que forma ter-se-ia dado um vinculo entre um professor e
um aluno para os quais, ao chegar no final do semestre, nenhum progresso aconteceu para o
aluno. Focalizaremos dois casos de reprovagdo que, portanto, representam o aluno fraco
que ndo saiu do lugar e para o qual, ao final do processo (avaliagdo somativa) s6 resta o

fracasso.

1" caso: Sofia'*®, cujo grupo apresentaria um trabalho sobre a giria na LE, negou-se
a fazer a sua apresentacdo oral na ultima hora. Embora a aluna estivesse presente e a
professora insistisse para que apresentasse a sua parte, assim mesmo ela se recusa e o grupo
apresenta o trabalho sem a sua parte. Apds a apresentacdo, Sofia pede a professora que lhe
dé outra chance. Os critérios estavam definidos e a professora se ateve a eles. A aluna
obteve zero. Dentre os outros 70 pontos, obteve respectivamente 15 no portfolio e 28 no
projeto (60 pontos sdo necessarios para aprovacgdo). Os comentdrios da professora sobre ela
foram: Very little reflection and assessment of work in portfolio. Did not come to

presentation. Did contribute towards final written product.

Diante das condicdes acima expostas, entendemos no jogo de identificacdo
simbdlica, tanto a aluna ndo quer sair do lugar de gozo de sua posi¢do (como fraca) quanto
a professora, que a imaginarizando como tal, nada ‘pode’ fazer, podendo assim gozar de
seu lugar da professora justa pois se atém aos critérios estabelecidos e tem a aquiescéncia
da turma. Nessa configuracdo de escolha bindria, no final do processo, nao hd mais tempo
de dar ao aluno o que ele ‘realmente’ pede ao justapormos a férmula de Lacan: o sujeito
pede que recuses o que ele lhe oferece (em seu caso, a pouca reflexdo sobre seu progresso
no portfolio e sua recusa em apresentar o trabalho). J4 o que a professora reconhece como

positivo (Did contribute towards final written product.), ndo teria sido suficiente em sua

138 q o 4 . . .
Sofia é a mesma enunciadora que citamos em 7.5.1. Sugerimos rever a nota 115.
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relativa limitacdo representada numa nota inferior ao valor que possibilite alguma
recuperacdo. Nao houve recusa, ao contrdrio, mantém-se intacta mais uma reproducio da
incapacidade. Teria esta aluna ‘realmente’ tido um acompanhamento as suas necessidades
pressuposto num ensino centrado no processo (no desejo) do aluno? O gesto da professora
parece explicitar vdrias contradicdes. A primeira seria a da injun¢do posta pelo documento
acima citado de centrar o acompanhamento na escrita, ao invés imbric4d-lo também com
uma outra necessidade importante do aluno no qual o ensino se pressupde centrado, ou seja,
a enunciacdo oral que ainda se encontra mais faltosa. A segunda estd em outra injun¢do: a
voz da objetividade técnica e cientifica que concorre para legitimar sua decisdao. Além
disso, em seu gesto estd implicada uma imagem de lingua como impossivel de se ‘saber’ e
que, no entanto, e devido as condi¢des de ensino institucionalizadas, tende a ser tratada
muito mais como ‘conhecimento’. E ainda mais, em suas anotagdes, a professora exclui a
presenca da aluna ao evento, simbolizando em seu gesto que a falha da aluna ndo lhe

permite nem ao menos estar ali (portanto, ndo ha como lhe dar uma chance).

2’ caso: A aluna F. fez seu projeto e apresentacdo, juntamente com uma outra
colega, sobre Maneirismo na literatura e nas artes. A apresentacdo foi cuidadosamente
preparada para impressionar a platéia (usaram até roupas que lembravam o século XVI e
fizeram representacdes teatrais de pequenos trechos). F. apresenta a sua parte com
desenvoltura, mas nem com todo o aparato que fizeram, ndo consegue camuflar o seu
problema com a pronuncia e algum titubeio, os quais, em muitos momentos, inibem a
inteligibilidade. Sua colega, A., falante mais autorizada, tem um papel mais proeminente.
Os comentdrios de retroalimentacdo da professora ao final da apresentagdo foram somente
referentes ao conteido da apresentacdo e a sua fungao de avaliadora € silenciada ali, como é
de se esperar, uma vez que nao € mais pertinente o seu ‘papel’ de corretora de uma
prontncia tao faltosa. Nas suas anotagdes escritas durante a apresentacdo ndo hd mencao ao
problema da prontncia de F. Somente no breve comentério das notas parciais é que consta
a mengdo ao problema, assim escrita: Many pronunciation problems/expression problems

in oral presentation. Portfolio showed an attempt to reflect that does not continue.
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As avaliacOes qualitativas dos alunos sobre esta apresentacdo sdo de modo geral
positivas. Alguns fazem mencdo a ma fluéncia e prontincia de F. e estas sentengas estdo
sublinhadas pela professora (sdo estas as que lhe dao respaldo para objetificar uma nota
mais baixa para F., em relacdo a nota conferida a A.). Vale salientar que somente seis
colegas entregaram a professora as suas apreciagdes sobre esta apresentacdo. Dentre os seis,
somente 3 fizeram comentdrios sobre a enunciacdo falhada de F. Tais partes estdo
sublinhadas pela professora em caneta vermelha. Reproduziremos aqui estas partes e o que

foi sublinhado:

(75)  (...) The problem I found was the use of the language by F. She does not have what
we call fluency in English. I found it really problematic, once it ruined a bit the pace
and the interest of the audience for the presentation. Too bad, because they had a
great bunch of material. If you don’t have a good domain of the language it will
eventually lead to boredom of the whole class. Definetely, the use of the language by
F. was the major problem. (sic) [aluna D.]

(76)  (...) It is a marvellous theme, the presentation was very interesting, I loved it. The
language, the pronunciation was the only problem, but I understood everything. I
loved the clothes. [aluna, M. A.]

(77)  (...) The only problem I found in the presentation was the use of language. One of
the group members doesn’t have a good control of the language and that really
ruined the whole thing to the point that many people were really bored. It was one
of them. I wouldn’t like to be acting as a judge because I also am a student and 1
know I still have a lot to learn. However, as an English VII student, I think the girl
in question’s English is really poor. (sic) [aluno W.]

Lembremos também, que decorrente de uma ideologia da exceléncia, faz efeito a
representacdo que Tatiana tem de saber a lingua e do padrdo de exigéncia de qualidade
maxima a que, segundo a sua representacdo, ‘“ninguém naquela turma” teve direito (2 nota
maxima). Os alunos, também, ao marcarem a inadequacio do colega a turma, identificados
que estao com as condi¢des de producao nas quais estdo inseridos, reforcam e compactuam
com a imagem do aluno fraco. A nota dada a F. pela apresentacdo é, portanto, objetificada
em 17 (em 30), e a nota dada a sua colega € 25 — a quem a professora confere o comentério:
“good oral skill”. As outras notas parciais para F. foram respectivamente, 15 (em 30) e 24

(em 40), todas aparentemente conferidas para que ndo houvesse possibilidade de
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aprovacao, justificadas pelo que ela escreve como ‘tentativa mas ndo continuidade de

reflexdo’ no portfolio.

Na reproducgdo de imagens que se dd na mera repeticdo das praticas institucionais de
retencdo dos ndo-competentes e da passagem dos competentes, faz efeito o que
contraditoriamente disse a professora na seqiiéncia (52), acima reproduzida. Cabe ressaltar
que vale muito mais o que ela silenciou, ou seja, ao aluno bom que ela conhece, é dada uma

chance através de alguma nota que o autoriza a passar; ao aluno fraco, nao.

8.3.3. Uma modulacido da FD Excludente: Perfeicdo excludente

Tatiana assume uma turma, cuja imagem autorizada de bons falantes (mas que ela
potencialmente ndo percebe como capazes de ‘saber’ a lingua) lhe d4 liberdade de montar
um curriculo flexivel, baseado em propostas de ensino e avaliagdo consideradas como
inovadoras, embora, também constrangido pela imposi¢ao de se centrar na enunciagao
escrita e no desenvolvimento de projetos. Uma vez que tais propostas sdo contraditorias,
porque livres e ao mesmo tempo impostas, estas nao lhe ddo alguma certeza de
funcionarem a contento. Ao final, quando as notas qualitativas sdo objetivadas em nimeros,
¢ visibilizada a mera reproducao de atos institucionais e um saber pouco ou nada deslocado.
Nessa conformacao, o aluno fraco fica ausente, excluido do grupo por de suas notas baixas

e através de reprovacao.

E importante salientar que, ja que consideramos os sujeitos identificados ao Eu ideal
imagindrio, nao estamos nos referindo aqui a ‘injusticas’ do professor em relacdo ao
o , o . . .
coitado do’ aluno fraco. Estas avaliacdes sdo imaginariamente entendidas como justas
pelos protagonistas, tanto o professor e seus colegas quanto o préprio aluno (que, com seus
gestos, confessa a sua incapacidade). Os fatos mostram a materialidade da lingua ainda nao
adequadamente ‘aprendida’ por estes alunos, entendidos e se entendendo, talvez, como

maus aprendizes. S3o alunos de alguma forma ‘marcados’, rotulados a partir de seu valor
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moral (relativa adequagdo de sua prépria condi¢do), como aponta Amarante (op.cit.) e disso

retiram algum gozo.

Por outro lado, cabe questionar também, se o professor, sem sair desse jogo de
imagens, ndo estaria demasiadamente deslumbrado pelo seu revoluciondrio instrumento
alternativo de avaliacdo de um processo abstrato, centralizado também num aluno abstrato
(portfolios e projetos; critérios qualitativos que fazem cruzar vdrias opinides), se
esquecendo de que o foco é o aluno enquanto sujeito, enquanto um ser singular. O que
parece acontecer € um foco no instrumento, ou num processo de aprendizagem do aluno
imaginarizado neste instrumento. Como pode haver um elo social que dé margem ao
deslocamento subjetivo (transferencial), se o ato politico dos alunos € de ‘aceitarem’
desenvolver alguma coisa que se chame de projeto e/ou portfolio para agradar ao professor?
Como buscar, nesses projetos, o desejo de aprender de cada aluno, principalmente daqueles

cujas notas foram tao baixas?

Vale apontar, numa FD que caracterizamos como Perfeicdo excludente, uma tomada
de posicao que condensa sentidos numa modalidade discursiva na qual as vozes técnico-
cientificas ou seu simulacro falam mais alto para justificar a afericdo de progresso somente
ao aluno bom, embora ndo para a exceléncia’. Nesta FD ha pouco lugar para o exercicio do
ato politico-transferencial afetivo, principalmente para com o aluno fraco, ja excluido
mesmo estando presente. Dito de outro modo, com Riolfi (op.cit): a demanda do aluno nao
encontra acolhida no lugar do Outro (professor), pois ndo é subjetivada; ¢ semblante do
objeto a. Assim, o que vemos configurar-se € uma ética do exercicio da objetividade
técnica, ou de um simulacro desta, em detrimento da ética que privilegia o elo social ou
seja, aquela que pode dar lugar ao desejo de aprender do aluno enlacado ao desejo de
ensinar do professor. Assim se configura a exclusdo do desejo ja através da exclusido do
aluno, tanto de fazer algum progresso, em se tratando do aluno dito fraco, quanto de

alcancar a exceléncia, em se tratando do aluno dito bom.
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8.4. Quando o professor confere ao aluno o lugar de avaliador

A propésito da posicao de poder conferida pelo professor ao aluno, cabe apontar o
caso em que o professor, além da posi¢do, confere também ao aluno o seu lugar (juridico)
de avaliador durante um evento formal de teste. Este passa a ter, entdo, o poder de
escrutinador do erro do colega, saindo do lugar de aluno e da posi¢ao de colaborador. Com
isso, o aluno fica autorizado a influenciar na nota do colega. Orlandi (1998) afirma que no
discurso os locutores falam de lugares sociais constituidos historicamente. E uma relagio
de forgas, constituida na hierarquia de nossa sociedade, na qual o lugar a partir do qual fala
o sujeito € constitutivo do seu dizer. Neste caso, o aluno pode falar da posicao de professor,
mas nao do seu lugar. Este € um gesto que implica muitas forgas: a forca das representacoes
que os alunos tém de um desempenho perfeito em confronto com a questdo politica do
relacionamento assimétrico entre sujeitos (alunos socialmente mais privilegiados versus os
menos privilegiados, alunos fracos versus alunos excelentes, etc.); a for¢ca do aluno tendo
de julgar em lugar do professor e exercer o seu poder sobre o colega; a for¢ca do elo
transferencial e identificatério que se forma entre colegas e com o professor, etc.
Certamente este sera um momento de conflitos, facilmente ilustravel ndo sé em
constatacoes de outros pesquisadores13 ?  mas também por fatos de nosso corpus. Vejamos

uma seqiiéncia que reforca essa nossa interpretagao.

" Numa visio psicolingiiistica e social, Miccoli (1997), por exemplo, constata criticas veladas do colega menos

proficiente ao exibicionismo do colega mais proficiente, assim como também o medo que os alunos t€ém de serem
criticados pelo colega. Ela também constata que para se sentirem parte da comunidade, os alunos precisam partilhar
as mesmas crencas e valores. Reed & Burton (1985) afirmam que avaliagdes negativas desmotivam os alunos a
ponto de preferirem uma nota baixa por nao fazerem a atividade ao invés de receberem uma avaliagdo ruim por algo
que realizaram. Oxford (1999) relata o aumento de ansiedade dos alunos diante de corre¢des severas dos erros e as
formas desconfortantes de lidar com eles perante a turma. Andrés (1999), por seu lado, aponta que o excesso de
corre¢do leva a baixa auto-estima. Estas constatagdes sdo descritas, porém pouco exploradas, pois nelas se supde
que tais problemas podem ser soluciondveis através de um processo de reflexao dos sujeitos envolvidos. Uma visdo
de sujeito ndo totalmente cognoscente e assujeitado a for¢as que ele nao controla nos dda ao menos a possibilidade
de aprofundar a compreensido dessas questdes, porém sem garantir que haverd ‘sucesso’ nesta ou naquela escolha.
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8.4.1. Condicdes de producio do discurso do Professor X'’

Estas formulagdes foram retiradas de duas correspondéncias eletronicas entre nos e
um professor que seria nosso enunciador na segunda parte de constitui¢ao do corpus.” Sua
disciplina estava sendo ministrada no 4 periodo do curso e era uma disciplina
exclusivamente voltada para a produgdo oral. Nesse caso, os alunos matriculados ainda
estavam em estdgio de enunciagdo bastante incipiente. N&s, naquele momento, estdvamos
voltando nosso interesse para alunos ja em processo mais adiantado de tomada da palavra.
Coincidentemente esse professor se exonerou do cargo durante o nosso processo de decisao
sobre o perfil do aluno que irfamos observar. Contudo, interessa-nos analisar essas
seqiiéncias, pois nelas o professor explica o seu processo de avaliacdo ja em andamento

naquele semestre e a participacio dos alunos nesse processo:

(78) 1) (...) O processo vai se estender por todo o semestre, pois cada um tem que fazer
duas apresentagdes. Os alunos, as vezes, sao mais «duros» nas notas do que eu. E outra
coisa interessante: quando um aluno excelente falou (Paulo...), as piores alunas da sala
(um grupo de trés) deram as notas mais baixas (9, 9, € 9). O Paulo, a rigor, s6 cometeu
um erro, que foi escrever no quadro, enquanto falava, XVIIIth Century (em romanos).
Ele morou muitos anos na Inglaterra e € fluente. Serd que elas deram essa nota porque
nao o entenderam? [14/5/99]

2) (...) Um grupo de 4 alunas, particularmente ruins, deu as piores notas para um aluno
excelente. Serd que era inveja, serd que era incapacidade de entende, e portanto de
avaliar? [Professor X, 1999]

Como podemos ver, em sua representacdo, o professor ndo compreende porque
essas alunas foram tdo rigorosas uma vez que ele ‘constata’ que elas nao t€ém capacidade
para julgar a competéncia do colega (no lugar de alunas mais fracas da turma). Porém, seu
gesto contraditério foi o de lhes conferir tal capacidade. Como marca Orlandi (op. cit.), ndo
se pode falar do lugar do outro, este € o limite do jogo da alteridade. Pode-se, sim,

intercambiar posi¢des, na reversibilidade da voz dominante. Enredadas em uma memoria

140 A P . . . ~ ~ .
Lembramos que o professor X se propds a participar de nossa pesquisa embora sua participagdo ndo tenha tido

continuidade. Nossa andlise se baseard nos fatos lingiiisticos produzidos através de correspondéncias eletronicas
trocadas entre ele e a pesquisadora, durante o tempo de sua participacao.
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discursiva (valores, esteredtipos, etc.) e em um determinado elo social, os gestos das alunas
sdo condensados em buscar, na representacdo de erro de uma ideologia da exceléncia, um
modo de ‘agradar’ ao professor — imaginando que ele gostaria que elas tivessem rigor na
nota — e, a0 mesmo tempo, manifestam a sua hostilidade com o sucesso do outro. Alids, o
sentimento perturbador da inveja conferida pelo professor as alunas, € uma projecdo sua do
valor moral que ele lhes da: o da impossibilidade de conseguirem a exceléncia do aluno
competente (que a rigor so cometeu um pequeno erro), uma vez que o que se inveja sao os
bens e a maneira como gozam os outros (Prasse,1997). Ao aluno proficiente, o professor
projeta o gozo de saber bem a lingua, as alunas fracas, a inveja desse gozo (ou o gozo da

inveja).

8.4.2. Os gestos da Professora Monica

Podemos encontrar outras ilustragdes da condicdo conflituosa na qual os alunos sao
colocados quando solicitados a avaliarem os colegas. Além da a¢@o de resisténcia de varios
alunos de Tatiana a avaliarem e até mesmo a estarem presentes as apresentagdes dos
colegasm, temos também exemplos no discurso da professora Monica. A professora relata
que, dentre outras atividades, seguiu a orientacao pedagdgica do setor'** de voltar o ensino
para o desenvolvimento de um projeto individual escolhido pelo aluno, além de outras
atividades, todos negociados com os alunos, como representados por ela'®. As
apresentacOes orais avaliadas formalmente foram feitas no més de julho (final do semestre)

e s6 foram registradas por n6és em dudio ou video aquelas que tiveram a aquiescéncia dos

! Ver a andlise da seqiiéncia (62).

142 . .
Cabe salientar que a professora Monica era a chefe do setor naquele momento.

'3 Seria privilegiado o estudo do livro de enfoque gramatical Focus on Grammar — High Intermediate, determinado
pelo setor; a produgdo de pardgrafos e ensaios literdrios (suporte as disciplinas de literatura em lingua inglesa)
segundo a orientacdo de textos retirados da internet, o desenvolvimento do projeto individual e sua escritura
segundo a orienta¢do de partes do livro Writing a Research Paper, a pritica de vocabuldrio utilizando partes do
livro Vocabulary in Use - Upper-Intermediatee a orientacdo tedrica de um texto sobre estratégias de aprendizagem
de vocabuldrio. A prética oral ndo teria orientag@o tedrica explicita, mas seria avaliada, em data marcada, através de
uma apresentac@o em sala para os colegas ou através de uma atividade gravada em video ou dudio de algum projeto
ou pesquisa de tema livre, podendo ou ndo ser o mesmo que o aluno apresentaria por escrito, como projeto
individual, ao final do curso.
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alunos. Tivemos acesso também ao material dos alunos que ndo se apresentaram a classe,
mas entregaram a professora suas atividades gravadas. Os critérios das apresentacdes € a
nomeacdo dos critérios e descritores foram decididos entre ela e a turma, segundo

representa a propria professora nas correspondéncias que analisaremos abaixo.

Vale marcar que os alunos decidiram que a avaliacdo deveria ser feita somente pela
professora. Nao aceitaram a participacdo dos colegas nas avaliacdes. Ficou acordado entre
professora e alunos que a prontncia e entonacdo dos alunos que trouxessem a tarefa de casa

teriam maior rigor na corre¢do, uma vez que os alunos poderiam ensaiar e editar a fita.

Vejamos, agora, as formulagdes da professora Monica diante da resisténcia de

alguns alunos em se apresentarem aos olhos escrutinadores dos colegas. A op¢do de

z

fazerem gravacOes para somente a professora avaliar nos € assim relatada em

A A 144
correspondéncia eletronica  :

(79)  Oi(...),
(...)
Ontem dividimos as categorias para avaliarmos as apresentacdes orais e
‘recorded activities’ (os_alunos discutiram em grupos como agregar certos
elementos baseados nas sugestdes que eles me deram de um tempo atrds).
Ficou assim:
e Organization: coherent, clear, well-timed and well-planned
e [Language Use (accuracy): grammmar and vocabulary
® (Sem nome): intonation, pronunciation and fluency
® Personal attitude and creativity (we had a lot of problems to name this
category): “natural” presentation — no reading, good voice projection,
creativity (use of visual aids and other resources)
Cada apresentacdo valerd 10 pontos. Eles ndo acharam ‘fair’ dar notas uns
pros outros pois muitos entregarao fitas gravadas e nem todos querem que 0s
outros colegas ougcam o que eles fizeram. Quem sabe vocé me ajuda a
avaliar?!!! Alguns concordaram com a gravacdo em cassete ou video das
apresentacdes. Se voc€ nao estiver aqui pode ver depois.
Um abraco,
Mbonica

144 . ~ e . . . . .. .o, .
A transcri¢do da correspondéncia € literal. O sublinhado € nosso. Foi omitido o inicio da carta por se referir a

assuntos ndo pertinentes ao corpus.
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[Correspondéncia eletronica 2, 1999]

O gesto de Monica aponta para uma a¢cdo de dominio politico-transferencial que pde
em jogo a questdo conflituosa de fazer uma exce¢do aos alunos que resistem a se exXpor aos
colegas. A configuracdo disso € a questdo da objetividade técnico-cientifica que se choca
com a relacdo politico-transferencial entre ela e os alunos. Desestabilizada pelo conflito
causado pela troca de lugares (o aluno assume o lugar do professor ao avaliar o colega), sua
tomada de posi¢do € a de conferir aos alunos a posicdo de poder nas decisdes sobre os
critérios'* principalmente no que se refere ao maior rigor nas corre¢des do material que lhe
fosse apresentado em gravacdo. Porém, antecipando o que a pesquisadora espera dela,
demanda-lhe ajuda de modo a legitimar seus atos, uma vez que a pesquisadora ¢é
representada como especialista em avaliacdo (afinal € este o objeto de sua pesquisa). Em
outra carta, ela nos envia as linhas de acdo decididas entre ela e os alunos sobre as
apresentacdes orais e a sua avaliacdo. Esta correspondéncia antecedeu a correspondéncia da
seqiiéncia (81), como mostra a incisa entre parénteses acima, na qual ela busca manter a
coeréncia de sua posicdo de quem da voz aos alunos. Vejamos entdo a proxima carta, que

antecedeu esta que acabamos de analisar:

80) Oi(..),

Alguns alunos dos meus alunos vdo fazer ‘oral presentation’ e outros vao gravar
alguma coisa. Tem algumas idéias boas. Até vao fazer um CD com um programa de
radio.
Na ultima aula eles discutiram em group o que era uma boa oral presentation € o
que deveria ser considerado para avaliar a ‘oral presentation’ e ‘recorded activitiy’.
Abaixo estd um resumo que vou levar pra eles amanha. As datas das apresentacoes
sdo: Junho 16, 21, 23, 28 e 30.
Eles podem entregar as atividades gravadas entre 5 de junho e 5 de julho. Acho que
terd material interessante pra voce.
Oral Presentation Guidelines
A. Characteristics of a good presentation

Informative — practical value — amusing effect — relevant

Organization — coherence

Clear

Objective

145 < . 1 o
Como ndo acompanhamos esse acontecimento, trabalhamos, na andlise, com as representacdes que a professora

fez desse acontecimento e da participagdo dos alunos, assim como também com o que ela antecipa que a
pesquisadora quer ouvir.
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Good pace
Well planned and rehearsed
‘Natural’/ no reading
Good voice projection
Well timed
Speaker should be standing up and looking at everyone
Accuracy
Time for questions
Visual aids: (OHP, VCR, pictures, charts...)
B. What to evaluate in na oral presentation and “recorded activities”
Organization — coherence
Fluency
Pronunciation *
Intonation*
Vocabulary
Well planned
‘Natural’/No reading
Good voice projection
Accuracy
Well timed
Clear and more interesting than oral presentation — creativity
* above average in ‘recorded activities’ since the person may record it more
than once till it sounds good. Choose a narrouw topic that you have knowledge
about.

Um gesto que condensa sentidos do dominio ndo sé técnico-cientifico (na
determinagdo dos critérios), mas também juridico, é o de se determinar maior rigor na
correcdo e avaliacdo das apresentacdes orais. Nessa representacdo, afinal, € mais justo um
rigor maior para o que pode ser refeito ao invés do que é apresentado de modo espontaneo.
Cabe apontar que o maior rigor na corre¢do das gravagdes se dd no nivel da pronincia,
como marca o asterisco acima. Essa preocupacdo com o aperfeicoamento da pronudncia e da
entonacdo, contudo, se concentra em sua pratica enquanto um exercicio fisico que pode ser
aprimorado para se chegar a exceléncia. Num tratamento da lingua como instrumento e
portanto como conhecimento, parece fazer efeito a ilusdo de que tanto a prontincia quanto a
entonacdo podem sempre ser exercitadas e corrigidas até ficarem ‘perfeitas’, e essa
‘perfeicdo’ pode ser rigorosamente medida. O rigor da medida traduz uma busca de
apagamento de todas as incertezas trazidas por relagdes conflituosas através do

preenchimento das lacunas numéricas de décimos de nota, a exemplo dos registros da
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N - 14
professora em relagdo as notas conferidas aos seus alunos'*®

. No entanto, mesmo no rigor
da medida, o seu gesto revela uma interpretacdo das vdrias vozes que o constituem, entre
elas, talvez um conflito entre a sua concepg¢ao de lingua como ‘saber’ e o seu tratamento, no

ensino, como ‘conhecimento’.

8.4.3. Outra modulacao da FD Inclusiva: Inclusao condicional demandante

Entendemos que as tomadas de posi¢do dos professores X e Monica revelam a
instabilidade com que se conformam a um tipo de condensa¢do discursiva e nao outra. Essa
conformagdo se traduz em gestos, como por exemplo, o de conferir o lugar conflituoso de
avaliador ao aluno (no caso de X) ou somente a posi¢ao de definidor de critérios (no caso
de Monica). Nesses gestos, que se traduzem em notas menos ou mais ‘objetivas’, estdo as
vozes dissonantes provenientes dos dominios politico-transferencial e técnico/cientifico, e
que possivelmente encampam o conflito uma concepg¢ao de lingua enquanto saber e o seu
ensino enquanto conhecimento. Suas tomadas de posi¢do denunciam os conflitos em
privilegiar essa ou aquela voz. Nao sabemos que posi¢des o professor X viria a tomar em
seus gestos de avaliacdo, porém observamos que a profa. Modnica optou por privilegiar a
voz da objetividade cientifica (seguindo os critérios € medindo rigorosamente as notas),
embora em seu gesto haja um movimento para levar em conta o elo social com o aluno, no
seu ato de ouvir os pedidos dos alunos em ndo tomarem o lugar de avaliadores. Se
considerarmos as FD’s até agora caracterizadas como [Inclusiva e Excludente nas
modulagdes da Perfeicdo excludente e da Inclusdo incondicional, podemos pensar em uma
outra modulacdo de uma das FD’s . Entendemos que a prof. Monica toma posi¢cdes que se
configuram numa modula¢do da FD Inclusiva porque da ouvidos a demanda de aten¢do dos
alunos ao mesmo tempo em que condiciona essa demanda aos objetivos cientifico/técnicos.
Nessa modulagdo, entendemos que hd uma ‘Inclusdo condicional demandante’. Dito de

outro modo, ela procura atender as reivindicagdes dos alunos, porém, contraditoriamente,

146 Conforme os registros que nos apresentou, hd notas com até trés décimos, tais como 28,455 e 22,795 (em 100),

conferidas as notas finais daqueles alunos que foram reprovados. As notas de final de semestre dos alunos
aprovados continham até dois décimos, como por exemplo: 85,18 ou 84,59 sendo respectivamente arredondadas
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suas posicoes sdo tomadas muito mais condicionadas a uma representacdao de objetividade
técnica do que ao vinculo afetivo com o aluno. Nesse gesto ela simbolicamente inclui o
aluno no grupo, mas ele nao deixa de ser imaginariamente visibilizado em sua

incompeténcia nos décimos de notas da reprovacao.

8.5. O funcionamento da correcio na sala de aula de LE: os colegas em

‘interacao’

Lembremos de uma representacdo que se configura nas trés fungdes principais do
professor apontadas por Dabene (1984) — vetor de informacao, condutor do jogo e avaliador
— este ultimo, ndo carrega em si somente o aspecto formal institucionalizado como vimos
marcando até agora. A funcdo de avaliador € exercida a cada momento de troca pedagogica.
A todo instante, na sala de aula, o professor estd encarregado de avaliar a aceitabilidade das
produgdes lingiiisticas dos alunos de acordo com uma norma de referéncia da LE, diz a
autora. E € através da corre¢do que o professor lida com os erros lingiiisticos dos alunos,

aponta Ellis (1994). Dabene distingue algumas manifestagdes da funcio de avaliador:

- através das operagdes apreciativas, julgamentos de valor sobre as produgdes dos alunos
(uma do tipo que se refere a correcao de algum enunciado e outra que se refere ao
conteddo tematico desses mesmos enunciados, o que leva a distinguir um ‘good’ de um

‘well’, e em francés um ‘bien’ de um d’accord’, por exemplo).

- através das operacdes corretivas que venham a substituir o enunciado errado ou faltoso

do aluno.

- Através de operacdes indiretas, tais como a repeti¢do, pelo professor, de um enunciado
produzido corretamente pelo aluno, com o significado de uma sancao de aceitabilidade,

um tipo de rétulo de qualidade da boa aprendizagem.

para 85 como nota final, pela necessidade juridica (exigéncia da institui¢do) do arredondamento.
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Estes autores descrevem as condi¢des de trocas lingiiisticas na visdo comunicativa
de ensino, a qual, como ja ressaltamos, pressupde o deslocamento do centro do ensino do
professor para o aluno. Cabe salientar, portanto, que as atividades comunicativas orais mais
comumente utilizadas sdo aquelas elaboradas para por os aprendizes a falar sobre algum
assunto sugerido, por exemplo, no livro didético. Neste caso, os alunos sdao convidados a se
reunirem em duplas ou grupos pequenos e o professor deixa de ter o ‘papel’ central de
corretor/facilitador. Tal posi¢do vai ser tomada, entdo, pelo colega mais proficiente do
grupo, pressuposta em teorias socio-interacionistas baseadas nos estudos de Vygotsky
(1998). Nessa concepg¢do, durante o didlogo entre os alunos, o aluno menos proficiente
‘aprende’ algo através da mediacdo do aluno mais proficiente. Essa acdo € conhecida
(Lantolf & Appel, 1994) como estrutura de andaime (scaffolding), na qual o colega mais
autorizado no seu conhecimento de LE colabora com o aluno menos autorizado,

oferecendo-lhe algum tipo de suporte, seja de forma ou de contetdo.

Como entendemos que sao varios os dominios que ditam as acdes dos sujeitos, vale
apontar a diferenca bdsica entre essa funcio de avaliador/corretor e a funcao formalizada de
avaliador, o que leva o sujeito na posi¢ao de professor (seja ele o proprio professor, seja ele
o aluno mais proficiente numa interacdo) ao paradoxo apontado por Isani (op.cit.). Este,
como vimos, no exercicio pedagdgico de corretor/facilitador durante o processo de
ensino/aprendizagem, torna-se ao mesmo tempo ‘ndo’-corretor/facilitador durante a

avaliacdo formal.

8.5.1. Condicoes de producao do discurso

Esta parte do corpus contempla os registros das prdticas orais acontecidas no
primeiro semestre de 2001, numa turma do nivel VII, manha, embora, evidentemente, os
sujeitos nao sejam os mesmos. Lembramos que os fatos de linguagem nao sdo meras
ilustracdes e que estamos construindo o corpus discursivo para compreender os efeitos de

sentido nas representacdoes de professores e alunos a respeito da produgdo oral em LE.
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Portanto, entendemos que vale analisar como os efeitos da prética da producdo oral fazem
sentido em relacdo ao processo avaliatério, uma vez que se propala, no discurso dos

especialistas em avaliacdo, a integragc@o entre os objetivos do curso, a pratica e a avaliacdo.

Com o consentimento da professoram, gravamos em dudio e anotamos as aulas,
uma vez por més durante os meses de marco, abril, maio e junho. Ndo lhes demos nenhuma
instrucao especial a ndo ser que queriamos observar como se dava a pratica da produgao
oral em sala de aula. Interessa-nos analisar o processo constante de avaliacao das produgdes
lingiiistico-discursivas, entendido como retroalimentacio ou feedback, em uma sala de aula
em cuja diretiva pedagégica € o método comunicativo, o qual concebemos como ensino que
tende a tratar a lingua mais como conhecimento do que como saber. No entanto, cabe
ressaltar que também acreditamos que a concep¢do de lingua como instrumento ou
conhecimento nio interfere negativamente no processo de aprendizagem de alguém ja

mobilizado pelo desejo de ‘saber’ a lingua.

Interessa-nos analisar, primeiramente, uma pratica oral de um determinado grupo de
alunos na qual aparecem intervencdes avaliativas dos colegas que sdo solicitados a
assumirem a posicdo do retroalimentador mais proficiente durante as enunciagdes em
grupo. Uma préitica de conversacdo como esta é entendida no discurso conversacional
aplicdvel ao ensino de LE, como “interacdo oral face-a-face entre dois ou mais
participantes”, conforme Richards (1980:414). Durante a troca de turnos, por exemplo, os
participantes estdo envolvidos numa continua avaliacdo dos enunciados uns dos outros para
julgar o0 momento apropriado de tomada do turno. Nesse esquema, os papéis e o status de
cada um sdo postos em xeque na conversacao. Um outro momento crucial de avaliagao dos
interlocutores é aquele no qual algum deles quer se assegurar da identificagdo e correcao
dos problemas de comunicagdo, principalmente daqueles que derivam de problemas
lingiifsticos (Richards, op. cit. e Ellis, 1994). Estes procedimentos sdao chamados de reparos

(repairs) e podem ser do tipo autocorrecdo (self-repair) ou corre¢ao feita pelo interlocutor.

147 . = s .
Voltamos a salientar que esta professora ndo fez parte de constituicdes anteriores do corpus.
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Porém, nessas consideragdes supde-se um sujeito cognoscente, comportamental e
que fala em uma udnica voz. A correcdo, € entdo monitordvel desde que os sujeitos
envolvidos estejam devidamente instrumentalizados na LE para fazé-lo. Representada entao
como instrumento, a lingua € tratada como forma e conteido controldveis e ndo como um
fluxo discursivo no qual os sujeitos entram, identificados (ou nao) com a nova

discursividade, porém sem controle total sobre esse processo.

Na seqiiéncia (81), o grupo de alunos que registramos estd engajado em uma préatica
de conversacdo determinada pela licio de um livro didatico'*® utilizado pela professora149,
cuja atividade foi desdobrada em duas partes. A primeira parte foi feita como determina o
livro: os alunos foram divididos em duplas e colocados para falarem durante um minuto
cada um, ininterruptamente, sobre as duas fotos que estavam no livro. Estas mostravam
pessoas jogando em roletas eletronicas de cassinos. Durante esta atividade o interlocutor sé
deve ouvir o colega e ndo fazer apartes. Como segunda parte, 0os grupos sao postos a
discutir sobre o que atrai pessoas a esse tipo de lugar e quais os problemas que elas tém
devido ao fato de freqiientarem tais lugares. O gesto da professora é porém o de propor que,
ap6s os monodlogos em duplas, os grupos fossem redistribuidos com 4 alunos em cada e

conversassem também sobre o tema da mentira. Ela procura retomar esse tema ja surgido

num outro momento da aula, ligando-o ao tema do jogo por dinheiro.
8.5.2. Gestos resultantes destas condicoes:
Veremos uma parte da conversa, quando uma das alunas desse grupo toma o turno
para falar de seu sobrinho. A transcri¢do € literal e as barras marcam a sobreposi¢do de

falas.

81) A: Oh, uh...my nephew, he lives with us.
B: Oh, yeah...

¥ O’Neill, M., Duckwork, K. G. New Success at First Certificate, Oxford: OUP, 1997. A li¢do se encontra na pag.
58, Unit 8.

149 = . .
A professora ndo € nossa informante nos depoimentos AREDA.
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C: /Who?/

A: ...nephew

B: /he is her nephew/

D: lher nephew/

A: He is uh...nineteen years old...

C: / and he’s living with you?/

A: /yeah/ and he never stays at home,
never. He works and he has a girlfriend and many friends. And all the time,
every Saturday his girlfriend calls me and ask about him, he’s there and I
told, “No, I-I thought he was with you!” (todos riem) It’s very...it’s a funny
situation because when he comes, I ask him

B: /where did he go?/

A: Ah, where you been, hum, where have you been? “Ah, I was with Romdria”.

B: [Ah hum, ah hum!/ (tom
irénico)

A: Ah hum, ah hum, Romdria! (tom irbnico)

D: /Romadria?/

C: Ithe girlfriend?/

A: /Yes, the girfrind/ nice name, Romdria! (tom ir6bnico) And I,
“Why, it’s funny because she just called and said that you’re not here-
you're not there. Where you been all the day? And he “Ah, we were
gambling in all those uh...RPG games” (pronuincia brasileira de RPG) RPG
€.

B: /RPG/ (prondncia em inglés)

A: RPG (repetindo e rindo) They have some kind of club and every Saturday
they stick together to gamble. I think he...I think he’s addicted to...

D: /gamble?/

A: Yes, and he lies (todos riem) to every...

(A professora interrompe a atividade)

Numa visdo discursiva, além do foco na forma e no conteido que sdo
indispensdveis, mais importante sdo as operagdes de avaliagdo que levem ao surgimento de
alguma questdo que mobilize o sujeito a se falar na discursividade da LE. A atividade, que
€ em parte dirigida, ndo deixa de ser aproveitada pelos alunos desejosos de tomar a palavra
na LE, isto é, de falarem de si, de tomarem posi¢des, seja através de argumentacoes,
explicagdes, fundamentacdes etc. Entendemos que a atividade de correcio mostra a
heterogeneidade dos sujeitos tentando se dizerem numa discursividade estranha aquela que
os funda, a LM, e portanto, vivem momentos de instabilidade nos quais vao buscar alguma

forma de apoio nas vdrias vozes que falam em si e nos outros; estas advindas de diferentes
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formacdes discursivas. Nesta seqiiéncia hd trés momentos nos quais essas vozes sao

explicitadas, tanto do Outro que fala em A, quanto do outro — o colega — que intervém.

No primeiro, fendmeno conhecido como auto-corre¢do, falam duas vozes no fio do
discurso. A enunciadora A(o) (que ainda ndo sabe) fala numa forma lingiiistica de um
modo que a enunciadora A (que j4 sabe e tem status de falante proficiente) percebe ter se
iniciado de maneira inadequada para continuar o enunciado sem cometer alguma falta e
portanto o reformula: “It’s very (interrupcao) ...it’s a funny situation”. (reformulac¢do). No
segundo momento, a reformulacdo da locutora A se centra na forma do tempo verbal: Ah,
where you been,(A(0)) hum, where have you been (A). No terceiro momento, A(0) pede
ajuda aos colegas quanto ao que seja RPG em inglés, trocando o cédigo para portugués,
(talvez desconhecendo que a sigla signifique em inglés Role Playing Game). A resposta dos
colegas se atém a prontncia da sigla em inglés e A(o) entdo repete o enunciado dos
colegas, abafando a voz de A, mais autorizada enquanto falante e que provavelmente quer
saber mais do que a pronuncia da sigla. Afinal, nos perguntamos se neste nivel de
conhecimento da lingua a enunciadora nao saberia pronunciar uma simples sigla ou
acronimo na LE? Entendemos entdo que seu apelo foi além, o que ndo foi compreendido
pelos colegas e para dar continuidade a um ‘falar por falar’ e provavelmente diante da
‘constatacao’ de que os colegas ndo estdo autorizados a lhe ajudar, ela abandona o pedido
de pluralizacdo do sentido, talvez, aceitando um sentido inico metonimizado na simples

prontncia da sigla.

Alids, a interacdo em grupo €, em muitos momentos, questiondvel no seu ‘papel’ de
promotora da aprendizagem pela mediagdo através do andaime. O apelo de A(o) a correcdo
do colega nao pdde ser ouvida devido ao desconhecimento aparente de todos sobre um
modo de dizer da discursividade da LE em relacdo ao RPG. Esta confusdo se deve a funcdo
diferenciada dos verbos gamble e play, ambos traduzidos em portugués como jogar. Sendo
o RPG um tipo de jogo pressuposto como passatempo, € ndo como um jogo por dinheiro,
ele é played e ndo gambled. Nessa instavel busca de significados nas discursividades da LE
e da LM para se significar de algum modo, a confusdo pode estar também na imagem que

A e os outros fazem de um jogo que vicia, representando-o como gamble e ndo como play,
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0 que extrapola a questdo de saber a diferenca entre o jogo por dinheiro e o jogo por
passatempo, mas de um saber da ordem de uma representacdo moral do vicio. Tal
representacdo de A nao foi questionada por nenhum dos seus interlocutores, o que leva a
crer que eles partilham da mesma representacdo. Lembremos que na interagdo, o que esta
em jogo sdo posi¢des identificatdrias dos sujeitos com as formagdes discursivas fundadoras

da sua lingua em contraposi¢do a discursividade da lingua estrangeira.

Importa-nos marcar, afinal, que nas atividades de interacdo em grupo, a fungdo de
retroalimentagdo preparatdria para um outro momento de avaliacdo formal pode muitas
vezes ndo se efetivar, ndo s6 porque os enunciadores ainda ndo t€ém conhecimento
suficiente da materialidade lingua ou da discursividade predominante na cultura daquela
lingua, mas também porque nio se colocam na posi¢do do aluno mais competente, que
representa um poder que pode ser conflitivo. O aluno que o faz pode ser hostilizado pelo
aluno menos proficiente por razdes vdrias inscritas em suas memorias discursivas. Afinal
eles ali estdo no lugar de alunos e de iguais, como faz supor um ensino homogeneizador e
produzido num discurso que tende para o autoritdrio, por mais que se busque a autonomia
do individuo. Cabe ainda alertar para mais um efeito de sentido daquela atividade. Ao
saberem que estdo ali porque foram postos a falar, permeia ai o discurso da ‘ndo-
autenticidade’, da atividade que € entendida como se dando na sala de aula e ndo na
‘realidade’, o que pde talvez em jogo o conflito entre o desejo de saber a lingua e o seu
tratamento enquanto simplesmente conhecimento. Com isso, o colega que demanda a ajuda

desiste e prossegue o ‘exercicio’ de conversacdo sem ‘aprender’ o que solicitou.

Por sua vez, quando chegar um momento formal de colocar o aluno para produzir
alguma fala, a professora, ausente nesse processo de correcdo pelo colega, é quem serd a
avaliadora de um progresso que, em muitos casos, mal terd acontecido. Essa situacdo de
conversacdo em grupos ndo € s6 uma oportunidade para que o professor ponha os alunos a
praticarem a lingua autonomamente. Esta, assujeitada ao tempo disciplinar dominante na
institui¢do, se vé na condicao de dividir com os alunos a funcdo de avaliador/corretor para
melhor utilizar o tempo da aula. Enquanto ela acompanha algum grupo, os outros se

autodirigem.
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Por outro lado, na administracdo desse tempo, para dar lugar a outros tipos de
praticas, muitas vezes ela é obrigada a terminar a atividade justamente quando se da o
momento no qual os sujeitos vao formando sentidos na LE (a ver pela interrup¢do que ela
fez da fala de A e de dos outros alunos). Nessa condi¢do, o que temos € uma representacao
de comunicagdo que pressupde pOr os grupos a falar em cooperacdo de maneira que os mais
proficientes ajudem os menos proficientes, reforcando ainda mais a artificialidade do
discurso pedagdgico. Nesse caso, esses alunos mais proficientes assumem a posi¢do de
professor. E ela, como professora, acaba por se ver no lugar de implementadora de técnicas
das teorias de ensino que se apresentam como verdade e das quais se espera resposta para

todas as inquieta¢des pedagdgicas (Moraes, 1995).

Porém, os grupos se formam através dos elos sociais entre os alunos € ndo porque
uns sabem mais do que os outros. Paradoxalmente, € a professora quem se verd diante das
inquietagdes que o seu lugar de poder confere ao acontecimento de avaliagdo, pois, nele
como vimos, falam vozes de varios dominios, € ndo somente as vozes das teorias de ensino

e de lingua.

ApOs essas consideracdes sobre o que pode ocorrer durante as corregdes entre pares,
cabe pensar que todo e qualquer gesto de avaliacdo implica em fazer surgir muitas
contradi¢cdes, por mais que o professor procure centrar seu ensino na autonomia do aluno,
na sua capacidade de ‘gerir’seu aprendizado. Os sujeitos sdo efeito de sentido de uma
histéria, de uma ideologia, de um inconsciente que pdem em conflito as relacdes entre
sujeitos, por mais simétricas e neutras que parecam ser. Numa simples pratica discursiva,
ao olharmos mais profundamente, vemos que o que acontece ndo € necessariamente uma
cooperacdo racional que resulta numa aprendizagem. Os gestos dos alunos sdo
constrangidos por sua posi¢do e lugar, quando colocados em outras posicdes ou lugares. O
professor, ao dividir a sua fungdo com o aluno, pde em xeque nao sé questdes juridicas e
técnicas, mas também politico-transferenciais, suas concepgdes de lingua e questdes de
poder (econdmicos, sociais e até mesmo raciais). Tal gesto ndo poderia deixar de fazer

aflorar uma condi¢do conflituosa e contraditéria que certamente ‘comprometerd’ os gestos
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de avaliacdo dos protagonistas ali na hora da interacdo assim como também complicara a
acdo do professor como avaliador e como compartilhador de responsabilidades em préticas

formais.

O que entendemos € que afinal ndo € o método utilizado pelo professor, seja ele
comunicativo/interacional ou tradicional, que determinard suas decisOes avaliativas, mas
sim a Formacdo Discursiva preponderante em seus gestos. Como entendemos as FD’s,
como tendo fronteiras fluidas, as ‘esquecidas’ vozes virdo de varios dominios sociais,
histéricos, e ideolégicos — as memorias discursivas ou interdiscurso — e também da ordem
do inconsciente, que na predominancia mais ou menos conflituosas de um ou de outro

dominio e de um desejo que nao se dé a ver, acionardo seus gestos de interpretacao.
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CONCLUSAO

Nesta tese, partimos do principio de que valeria a pena pensar no ‘incomodo’ que
nos causam a avaliacdo e as tomadas de posi¢c@o sobre o destino do aluno como aprendiz e
futuro professor da LE. Inseridos nas condi¢des de ensino institucionalizado, atuamos nos
limites e nas contradicdes das nossas representacdes da LE, da sua aprendizagem e do seu
ensino, das regras da institui¢do, das técnicas a nds ensinadas para ‘controlar’ esse
processo. Todo esse imagindrio é perpassado pelas questdes intersubjetivas também da
ordem do inconsciente. Enfim, somos efeito de uma memoria discursiva e, levados por
nossos desejos, fazemos histéria em cada pequeno gesto de interpretacdo. Ao nos
perguntarem, portanto, neste momento, “Afinal, o que é avaliar a aprendizagem de uma
LE?”, em estado de certa perplexidade tentaremos responder: ‘Ora, vejam bem, em
primeiro lugar tomamos a posi¢do politica de compreender a produgdo histérica da
avaliacdo como discursos que produziram verdades para controlar o sujeito e a sua

educacao.

Buscamos essa verdade nos discursos que recortamos para reconstituir alguma
histéria, enquanto respondemos a nossa primeira pergunta de pesquisa: quais sdo 0s
sentidos que concorrem para produzir algumas representacdes da avaliacdo por alunos e
professores de inglés como LE, que estejam construidos na histéria da avaliacio em
educacdo em geral e no discurso da Lingiiistica Aplicada em particular? Vimos que a
avaliacdo, para a filosofia, ¢ um julgamento de valor do grau de perfei¢do relativo a um
dado fim, que foi se sistematizando como meio de controle da educacdo conforme as
ideologias subjacentes as épocas. Hoje vivemos sob a predominancia de uma ideologia que
valoriza o individuo na competitividade, o que d4 a avaliacio um lugar ainda mais
privilegiado de controle ndo sé do individuo educando, mas de todo o processo

educacional. A ciéncia e a técnica sofisticam as formas de controle e os estudiosos dos

métodos de avaliagdo ganham status de especialistas, enquanto os mentores dos curriculos
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lingiiisticos, principalmente os anglocentristas, fazem surgir métodos de ensino e
aprendizagem capacitadores de autonomia, mas cujo propdsito ideolégico € vender

tecnologia e difundir a necessidade do inglés como lingua franca internacional.

Do mesmo modo, enquanto a relacdo lingua/sociedade pde em jogo os pdlos
competéncia/desempenho, se firma a teoria da competéncia comunicativa. A confeccdo de
testes de desempenho comunicativo ‘auténtico’ se torna desafiadora pois os especialistas
estdo as voltas com representacdes de compartimentalizacdo da lingua reforcadas durante o
estruturalismo (destaque para os estudos em fonética em efeito desde a criacdo da IPA e
para o nascimento da Lingiiistica Aplicada) e com discussdes sobre autenticidade e
desempenho. A impossivel, mas desejada, conciliagdo se apresenta ainda mais complexa
em se tratando da oralidade, tdo importante nas representagdes que autorizam um falante
como possivel professor da lingua. Com isso, os testes de produgdo oral ganham espaco,
através de entrevistas, nos testes de profici€ncia internacionais e também através de outras
formas de testes quando se trata da sala de aula. As escalas que descrevem niveis de
proficiéncia ou desempenho do inglés como LE proliferam no mundo ocidental como
forma de medir os niveis de proficiéncia, porém com referéncia a um falante nativo
‘idealizado nas nacdes imperialistas’ — os Estados Unidos e a Inglaterra. Elas portam a
compartimentalizacdo da lingua em elementos tais como a fluéncia e a pronuncia, ambos
fortemente presentes nas representacoes de avaliacdo da oralidade na discursividade de
nossos enunciadores. O que entendemos, afinal, é que parece haver uma desconsideragao
da diferenca entre saber e conhecer a lingua e o tratamento desta como instrumento, como

simplesmente conhecimento.

Damos a palavra aos professores e alunos, nossos enunciadores, assim visando a
responder a segunda pergunta da pesquisa: como fazem efeito essas representacdes nos
gestos de interpretacdo dos protagonistas inseridos em relagdes politicas institucionalizadas
e na sala de aula sobre a producdo oral em LE e nas condi¢des levantadas em nosso corpus?
Durante a pesquisa, entendemos que o ato de avaliar do professor s6 pode ser visto em sua
heterogeneidade e como gesto de interpretacdo. A interpretacdo estd no sujeito, estd em

aberto, desliza, mas também ancora em regularidades enunciativas. E dotada de
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singularidade para cada especialista (professor) da comunidade académica em particular e
portanto, se manifesta em gestos. Estes gestos sdo regulados pela memoria discursiva de
cada um, pelas institui¢des, que dispdem sobre o que se interpreta, como se interpreta,
quem interpreta e em que condi¢des e, sobretudo, pelo (ndo) ‘saber’ inconsciente. O sujeito
do inconsciente € um sujeito cindido, que se esquece que aquilo que ele diz é construido e
ndo estavel. E construido social, histérica e ideologicamente e se dd em estado de fluxo
porque se faz em processos de identificacdo com o Outro e por elos sociais

(transferenciais).

A partir de seus gestos, tanto o professor quanto o aluno sdo convocados a agir,
fazer uma escolha e arcar com as conseqiiéncias dessa escolha. Entretanto, em se tratando
de um curso de formacgdo de professores de uma LE, a qual estd também sendo aprendida
durante esse processo, tais conseqiiéncias se configuram ainda mais complexas.
Observamos, a partir do que depreendemos de nosso corpus, que fazem efeito em relagdao
ao que se considera ‘saber’ uma lingua, representacdes que variam entre ‘falar como um
nativo’ até um algo relativizado como um ‘falar como estrangeiro (brasileiro)’; questoes
que transitam entre o desejo de saber a LE e a possibilidade de somente conhecé-la. Sao
essas representagdes que permeiam o que vai ser entendido como um falante ‘autorizado’
na sucessao de imagens que o enunciador tem de si, do outro e do referente. Portanto, ndo €
somente a materialidade da lingua que estd em jogo (a heterogeneidade mostrada), mas

também a heterogeneidade constitutiva.

Vimos em nossa andlise, por exemplo, um funcionamento juridico contraditério no
discurso de um documento que delibera o tratamento a ser dado aos alunos. Em sua
‘neutralidade’, a letra determina que os professores devem tratar os alunos de modo
diferenciador (o de diferenciar a turma ‘boa’ da turma ‘fraca’ na aparente proposta do
ensino centrado no aluno) e homogeneizador (o de supor que haja um ensino comunicativo
igualmente entendido por todos). A idéia contraditéria de diferenciar e, a0 mesmo tempo,
homogeneizar faz parte da concepgao classificatéria e predicativa (vizibilizados nos alunos
bons, médios e fracos) ja naturalizados numa memdria lingiiistica dos nossos protagonistas,

e perpassada por questdes socio-econdmicas € mesmo raciais.
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Ao mesmo tempo, no que se refere a enunciacdo oral, a representacdo do gesto de
avaliacdo se faz em elementos compartimentalizados, nos quais destacamos dois: a fluéncia
e a pronuncia (e entonacdo). No desejo de falar mais ou menos como o nativo idealizado,
apreendemos tendéncias para trabalhar a aceitacdo da falta, da contingéncia de estrangeiro,
da relativizacdo da proficiéncia, assim como também, a tendéncia para a ndo aceitacio da
falta, no desejo de falar perfeitamente tal qual um nativo da lingua alvo. Essas
representagdes t€m implicacdo para os gestos de avaliagdo em relagdo a exigéncia quanto

ao Crro.

Pensamos em dois modos de relacio com a avaliagdo, ou gestos de interpretacao,
que se configuram em duas tendéncias em estruturar enunciacdes. Uma tendéncia se
configura como ‘conhecer o aluno € nele encontrar a imperfeicdo’. S6 entdo, a partir dela,
ele € classificado. Essa representacdo de exigéncia de uma lingua ‘perfeita’ incorpora o
simbdlico de lingua como ‘saber’ e um maior apego as verdades cientificas e técnicas, cuja
ideologia subjacente é a da qualidade e da eficiéncia através do menor esforco. Isso se
objetifica em critérios e descritores imaginados como 0s mais ‘justos’ porque ‘objetivos’ ou
por atos juridicos que determinam uma ética moral: “para quem nada faz nada € dado”. O

que se produz sdo gestos representados como bastante rigorosos em relacdo as notas e,

sobretudo, na afericdo de uma nota que ndo pode ser maxima.

Uma outra tendéncia apreendida em nossa andlise € a de que ‘se o aluno chegou até
aquele nivel ou bem ou mal, este € o0 minimo do qual partird’. O critério de um minimo
abstrato significa que qualquer coisa que o aluno fizer para sair desse minimo, ele sera
recompensado com uma nota acima de zero. Este minimo €, portanto, acima da reprovacao.
Entendemos que os gestos do professor se traduzem, desse modo, em afericdes de notas
bem mais generosas. Resumindo, podemos dizer que temos uma conformacgdo de relacdes
imagindrias na qual as vozes politico-transferenciais sdo mais evidenciadas numa
relativizagdo simbdlica do que seja a lingua como saber. Pode haver lugar, nessa posi¢ao,
para a relacdo simbolica, do elo que permite um deslocamento do aluno, embora ndo a

garanta.
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Nao obstante, cabe-nos concluir, problematizado também, pelo que depreendemos
de nossa andlise, a questdo da correcdo feita pelos pares. Além das dificuldades em relagdao
ao codigo, a materialidade, no qual um sistema de andaime pode nao funcionar, as
memorias discursivas e as relacdes de poder preponderam nos gestos dos alunos que por
sua vez, também sdo desejantes. Todos esses dominios resultam em atos conflituosos que
ndo resultam necessariamente na aprendizagem dos colegas. O professor que divide a
responsabilidade da corre¢ao e retroalimentagdo com os alunos enfrenta o paradoxo de lhes
conferir um lugar que eles ndo devem (ainda) ocupar juridicamente. Quando os gestos sao
formalizados, esses conflitos ficam ainda mais visibilizados (0s colegas se recusam a se

avaliar entre si, por exemplo, para ndo se exporem aos conflitos inerentes aos seus lugares).

Nossa terceira pergunta de pesquisa sobre os sentidos que fazem efeito na pratica
dos professores em relacdo ao aluno mais fraco levou-nos a considerar que nos gestos de
interpretacdo dos professores, este tende a ser por um lado, ausentado e por outro,
presentificado, em sua ‘incompeténcia’ e através da classificacdo. Se o professor opta pela
politica do afeto que abra para a dimensdo simbdlica através da recusa do que o aluno
‘pede’, hd uma maior possibilidade de proporcionar que esse aluno possa ser capaz de
nomear o seu desejo (mas ndo a garantia) e sair desse lugar do qual ele é classificado como
incompetente. Se, ao contrério, os dois ficam na dimensao imagindria de que os fracos ndo
saem do lugar, haverd a justificativa dos critérios técnicos muito bem arquitetados para
justificar ‘uma falta de exceléncia’, o gozo dos incapazes. Em ambas as configuracdes nao
ha garantias de que sejam assim justamente porque os sujeitos envolvidos sdo desejantes.
Ademais, cabe ressaltar que s6 podemos falar em FD’s no fragil ambito das relacdes
imagindrias, nas condensagdes discursivas de fronteiras fluidas com os quais os sujeitos se

identificam e se desidentificam em processos nunca acabados.

Pensamos, para responder a nossa quarta pergunta de pesquisa, que apesar da
fluidez dos sentidos, cabe sistematizar dois modos preponderantes de enunciagdo
depreendidos de nossa andlise que apontam para a caracterizacdo de pelo menos duas
formacdes discursivas, as quais nomeamos Excludente e Inclusiva. Nesta primeira,

caracterizada pela exclusdo da falta e por um imagindrio da perfeicdo, apontamos uma
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modulagdo que chamamos Perfeicdo excludente. Esta se baseia na representacdo de que o
desempenho tem de ser ‘perfeito’, embora nunca maximo, por isso excludente. Nele, antes
de tudo, € visibilizado o defeito, mesmo do bom aluno, embora somente esse aluno esteja
capacitado para obter algum progresso, ainda que excluido da exceléncia. O aluno

representado como fraco ja é excluido até mesmo enquanto presenga no grupo.

A segunda preponderancia discursiva se caracteriza mais pela inclusao do progresso
e da aceitacdo da falta, na relativizacdo no que diz respeito ao desempenho ‘perfeito’. Nela,
pudemos levantar duas modulagdes, a partir de nosso corpus. A primeira delas, a qual
nomeamos Inclusdo incondicional pois sempre um progresso € conferido ao aluno acima de
uma exigéncia minima abstrata, uma vez que se parte do principio de que
incondicionalmente alguma chance lhe deve ser dada para sair do minimo ao qual chegou.
Desse modo o defeito nao € visibilizado, posto que a relagio estd calcada na afetividade ao

invés de se voltar para a preponderancia das doutrinas cientifico-técnicas.

Uma outra modulacdo da FD Inclusiva se pauta pela tomada de posicao do professor
para aceitar alguma demanda subjetiva dos alunos, embora ele condicione essa aceitaciao
aos objetivos cientifico/técnicos. Entendemos esta modulagdo, portanto, como uma
Inclusdo condicional demandante. Nela, o progresso do aluno ainda € objetivado na ciéncia
e na técnica que imaginariamente definem o rigor do julgamento nas notas ‘muito bem
medidas’ para que se tenha a idéia ‘exata’ do progresso e do fracasso do aluno, sendo que

este dltimo € visibilizado nos décimos de nota como justificativa para a reprovagao.

Reiteramos que as construcdes discursivas que apontamos em duas FD’s e suas
modulacdes ndo esgotam a possibilidade de haver outras FD’s e também de estas que
nomeamos conterem vdrias outras modulacdes dentre si. Cabe lembrar também que parece
permanecer um ‘esquecimento’ de que hd uma diferenca entre ‘saber’ e ‘conhecer’ a lingua
que predomina na FD Excludente. Parece prevalecer um ideal inconsciente de LE parecido
com a LM nas ‘cabecas’ de alguns professores e alunos que entra em conflito com um
ensino que trata a lingua como conhecimento e se traduz em gestos excluidores de algum

aprendizado excelente ou da inclus@o dos alunos considerados mais fracos. J4 na FD
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Inclusiva, parece preponderar uma imagem de LE mais como conhecimento, o que parece
conflitar menos com uma pritica de ensino que também considere a LE como
conhecimento. Nessa configuracdo pode haver mais espaco para a aceitacdo das demandas
do aluno que estd pouco mobilizado para aprender e é portanto representado como mais
fraco, embora ndo garanta que tal gesto reflita a sua aprendizagem. Ao mesmo tempo, um
gesto assim ndo parece afetar aquele aluno que j4 deseja saber a LE. E bom lembrar que a
nossa constitui¢ao de sujeitos desejantes € o que derruba as tendéncias, que muda o estado

das coisas, das repeticoes.

Além de todas essas consideracdes, lembramos que os especialistas que constroem
as verdades da ciéncia e das técnicas de avaliacdo partem do desejo de ‘acertar’. Por isso
discutem as questdes éticas advindas da prética de avaliar. Alguns, por exemplo, propdem
atencdo aos usos e efeitos dos testes, uma vez aceito que ndo ha escolhas bindrias e que
nossos atos sdo contraditorios. Outros insistem que sdo necessarios estudos sobre o ponto
de vista dos alunos e seus relatos sobre os efeitos exercidos em suas vidas quanto a
preparacdo dos testes, sua realiza¢do e as notas que receberam. Afirmam que também nao
se pode dizer que as avaliacOes alternativas reflitam a aprendizagem ou ndo causem danos

ao aprendiz.

O que percebemos no discurso desses especialistas, no entanto, € uma preocupacao
em relacdo a uma ética moral, universal, tanto nos procedimentos tradicionais quanto nos
alternativos. Cabe-nos, porém, tematizar a ética da verdade do sujeito, ou ética da repeticao
do real, isto é, aquela que abre para o ensino ndo-reprodutivo. Sustentar essa €tica implica
em uma relacdo distinta ndo sé com o saber (concebido como provisério, fugaz,
fragementado), mas também com o desejo, com a prépria palavra. Esta no¢do de ensino
comporta o saber inconsciente, que pode ser externado através da transferéncia, a qual por
sua vez manifesta-se na forma de um sentimento amoroso. Um caminho a se seguir €
reconhecer a ordem do ndo-todo, do ndo controle absoluto. Tomamos posicdes éticas ao
estabelecer elo social com o aluno, ou seja, ao entrar na transferéncia que dé lugar ao saber,

em alguma medida. Importa compreender que ha falta e desejo em si e no outro e que €
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preciso conviver com a diferenca, com os pequenos instantes do amor de desejo de ensinar

e desejo de aprender que se ddo nos momentos de aprendizagem.

Na metéfora da transferéncia entre o professor e o aluno, estes dois, movidos pelo
que se supde ‘um desejo de saber’ e um ‘desejo de ensinar’ (configuracdo da relagcdo
amorosa) se envolvem inicialmente numa relacdo de identificacdo. Esse € um nivel de
enunciacdo metonimico, da reproducgdo alienada que significa manuten¢ido de um estado de
coisas. Um movimento de mudanca de posi¢do enunciativa (um processo necessario a
producdo inventiva e que se configura numa ética de a¢do do professor), torna necessaria
uma mudanca subjetiva. Essa mudanga acontece numa recusa do professor e do aluno (que
nao é nem consciente e nem proposital, por isso trata-se de um ‘nao-saber’) de manutengao
do estado das coisas e a adocao uma forma diferente de escutar o Outro. Este é o nivel de
metaférico do elo, do relacionamento. O gesto de avaliar do professor (que estd num ambito
além do intencional) sai do dmbito da demanda do Outro (as imposicdes da instituicdo, as
queixas dos alunos, os ditames dos especialistas em determinada ciéncia) quando se abre
para o paradoxo de que ele s6 pode proporcionar um processo de subjetivagao do aluno ao
‘constatar’ que ndo existe controle sobre esse processo € nem hd modelos ideais. Essa
subjetivacdo se dd quando o sujeito deixa de ser um sujeito da demanda ou da procura e

torna-se um sujeito de desejo (de saber, de ensinar...).

Fechamos esta tese retomando um ponto do comeco, o dos elementos de um
percurso autobiografico que a voz de nossos colegas e alunos tornaram visivel. Uma vez
que os gestos de avaliacdo sdo de natureza pragmdtica, entramos nessa empreitada para
encontrar ‘alguma solu¢do’ que aliviasse a angustia por que temos de passar durante os
momentos de tomada de decisdo. Deparamo-nos com a questdo da escolha. Nela ndo ha
apaziguamento. No lugar de professores e formadores s6 hd como propor que ndo nos
traiamos a nés mesmos € nem aos nossos alunos. Sabemos que muitos ndo percebem ou
nao querem ouvir ao chamamento do desejo e que este tem seu preco. Mas entendemos que
aceder ao nosso desejo de ensinar é nos depararmos com o paradoxo do formador: sabendo
que as verdades sdo construidas, sabemos também que sdo necessdrias para que tenhamos

sobre o que falar. Sobre isso podemos refletir e resistir a acomodagdo, a manuten¢do do
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estado das coisas. Nao nos esquecendo, porém, que somos justamente empurrados a ‘saber

mais’, a caminharmos em alguma direcao por essa ‘inconsciéncia’ do desejo.
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SUMMARY

In this thesis I study the representations of the evaluation of orality in the learning of
English as a Foreign Language (EFL) in a Brazilian undergraduate institution for FL
teachers. I work within a transdisciplinary approach that includes questions and concepts
from applied linguistics, discourse analysis and psychoanalysis. In this perspective,
subjectivity is constituent of discourse, and speeches are built socio-historically by split and
desiring subjects, constituted by language and involved in relationships of power and
institutional/normative interests. In this heterogeneity of senses, subject-teachers take
contradictory positions in the assessment of their students’ learning process, which is
configured as interpretation gestures because they answer demands, in this case, from
scientific, technical, juridical and political-transferencial voices. After a brief panorama of
the development of the evaluation concept in time, and particularly in FL teaching/learning,
I gather the corpus with the discourse and the practice of teachers and students at the end of
a course of study, when it is supposed that such student is able to take a stand in the FL. In
my analysis I use the notion, among others, of “discursive resonance”, that is, expressive
recurrences, which allow us to infer discursive formations (DF), understood as enunciative
regularities within a field of knowledge.

Bearing in mind the concepts and processes involved in evaluative practices, I take
as themes the elements of traditional oral evaluation, such as fluency and pronunciation;
representations of communicative competence/proficiency; the consideration of the
difference between knowing the language and knowing about the language; reactions to
errors/mistakes; correction by peers. Another element is the student represented as weak.
As a result, we can infer that interpretation gestures concur to configure DF’s which 1
denominate Including and Excluding, in the modulations that I name, Unconditional
inclusion, Demanding conditional inclusion, and Excluding perfection. The Excluding DF
is characterized by the representation of perfection which excludes both the students’ fault
and excelence. In it I considered a modulation in which the student’s performance must be
perfect, although it never achieves a maximum; whereas the student represented as weak is
not even regarded. The Inclusive DF accepts the student’s faults and progress, turning
relative his performance. In this DF, I devise two modulations. In the first, named
Inconditional inclusion, a progress and a passing grade above an abstract minimum are
always considered to every student unconditionally. In the second, named Demanding
conditional inclusion, some of the students’ claims are heard, though conditioned to
scientific/technical objetives. In it the student can achieve excellence, although that student
considered weak is marked by the rigor of a non-passing grade.

Key words: 1. Applied Linguistics. 2. Discourse Analysis. 3. Psychoanalisys. 4.
Assessment/Evaluation. 5. FL teaching/learning. 6. Teacher training.
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Anexo

O roteiro AREDA

Ao concordar em responder as perguntas abaixo, vocé€ estard colaborando com uma
pesquisa sobre crencas sobre o ensino/aprendizagem e (auto) avaliacao da produgdo oral em
LE segundo o processo discursivo. Para isso, é necessario que vocé grave seu depoimento
na fita cassete que estd recebendo. Faca sua gravacdo bem a vontade, estando, de
preferéncia, sozinho(a).

INSTRUCOES:

Vocé tem abaixo um roteiro de perguntas que nao precisam ser respondidas em
seqiiéncia e nem todas de uma s6 vez. Se houver alguma que vocé tem dificuldade em
responder, deixe-a para um outro momento. Pode lhe parecer que algumas perguntas
sao repeticio de outras e por essa razao vocé ache desnecessario respondé-las.
Também pode ocorrer que vocé entre em contradicio em algum momento. As
repeticoes e contradicoes sao esperadas, nio as reedite, e tente responder a cada
pergunta sem se importar com as respostas dadas as outras, porque o que nos importa
nao é o conteido informacional, mas os modos de dizer. Pedimos que faca seu
depoimento em portugués mas, se em algum momento vocé sentir que se expressa
melhor na lingua estrangeira, pode usa-la.

1) Diga seu nome (de preferéncia ficticio), sua profissdao, hd quanto tempo estuda e/ou fala
inglés e qual a importancia dessa lingua na sua vida.

2) Voceé se considera fluente na lingua? O que vocé define como fluéncia e o que vocé
acha que falta, caso ndo se considere fluente ainda.

3) Qual a importincia que vocé d4 ao desempenho oral em relacdo ao desempenho escrito
no inglés? Qual vocé desempenha melhor ou prefere? Explique

4) Quais elementos da fala do inglés vocé considera fundamentais para compreender bem
os falantes dessa lingua e ser compreendido adequadamente?

5) Como os aprendeu ou estd aprendendo?

6) Com base nos elementos da terceira e quarta perguntas, como vocé€ avalia seu
desempenho oral no inglés?

7) Como vocé sente que os seus amigos e colegas que falam inglés consideram a sua
competéncia na lingua?

8) O que dizem os nativos falantes do inglés sobre o seu desempenho nessa lingua?

9) Vocé tem a mesma opinido que os outros (amigos, colegas, falantes nativos etc) sobre o
seu desempenho? Como vocé se vé ao ouvir a opinido dos outros?

10) Voce ja foi avaliado formalmente (prova oral) em situacdo de aprendizagem ou de teste
de proficiéncia? Em caso positivo, relate o que se lembra sobre o que vocé teve que
fazer, os critérios e o resultado, sobre o avaliador e sobre as suas sensagoes.

11) Vocé tem chances de usar a lingua estrangeira fora da sala de aula? Como?
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12) Vocé acha que a avaliacdo de desempenho oral na escola é um bom retrato do
desempenho oral fora dela?

13) Quais os elementos que vocé acha importante constar em uma avaliacio oral formal em
sala de aula?

14) Em uma situacdo informal de conversacdo na lingua estrangeira, vocé tende a prestar
atencao a algum elemento lingiiistico além do assunto da conversa?

15) Vocé acha que a prontncia no inglés é importante? Vocé tem preferéncias de sotaques?
A que vocé deve a sua opinido?

16) O que voce entende por avaliacdo justa no contexto de ensino/aprendizagem de inglés?

17)Relate alguma experiéncia que o marcou de alguma avaliacdo injusta na sua
aprendizagem de lingua (tanto no contexto formal quanto informal).

18) Vocé j4 teve a sensacdo de que o seu desempenho em uma situacdo de avaliagdo de
lingua mostrou muito pouco ou nada daquilo que vocé considerava ser capaz? Relate
alguma experiéncia marcante.

19) Por outro lado, vocé teve experi€ncias de ser avaliado em momentos que nao se achava
preparado o suficiente? Como vocé lidou com isso?

20) Quais os momentos nos quais voc€ ja pensou em desistir de aprender o inglés?

21) O que fez com que superasse esses momentos de desanimo?

22) Quais os tragos de sua personalidade que vocé acha que favorecem seu desempenho
oral e aqueles que lhe atrapalham?

23) As avaliacdes de seus professores (situacdo formal) ou de outros falantes (situagdo
informal) tiveram alguma influéncia em seus momentos de animo ou desanimo com a
lingua?

24) Quais lembrangas vocé tem da aprendizagem do portugués (sua lingua materna) em
casa e na escola? Comente.

25) Voce sabe dizer se houve alguma mudanga na sua relacio com o portugués apds ter
aprendido o inglés?

26) Como voceé avalia o seu desempenho oral e escrito em portugués no momento atual?

27) Como voceé via ou vé as provas ou testes de portugués e de inglé€s na condi¢do de aluno?

28) Como vocé vé as mesmas provas ou testes na condi¢ao de professor?

29) Vocé acha importante usar expressdes bem coloquiais, palavras ‘obscenas’ e/ou girias
em inglés? Com quem ou em que situacdes prefere usa-las?

30) Voce sente que € a mesma coisa usar tais expressoes no portugués?

31) Como vocé descreve um aprendiz de lingua bem sucedido? Vocé se considera um bom
aprendiz de linguas?

32) Dé a sua explicagdo para aquele aprendiz que vocé conheceu e que ndo conseguiu
aprender a lingua estrangeira.

Obrigada por sua colaboragao.



