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Resumo

O objetivo deste estudo é buscar entendimentos acerca do processo de
(re)construcdo das identidades de professores de inglés como lingua
estrangeira em escolas publicas. O presente trabalho utiliza como arcabouco
tedrico estudos sobre narrativas orais (Labov, 1972; Linde, 1993) e
avaliagdo (Labov, 1972; Linde, 1993; Martin e White, 2005). Conduzi esta
pesquisa de cunho qualitativo-interpretativista em uma reunido na qual,
além de pesquisadora, assumo o papel de participante junto a trés
professoras de inglés. Os dados revelam paisagens identitarias complexas,
que ndo podem ser vistas como definitivas na constituicdo do professor de
inglés, mas que viabilizam a percep¢do de como esse grupo de professoras
representa o seu trabalho na rede puablica, através de elogios, criticas e
denuncias.
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Abstract

The aim of this study is to seek understandings of the (re)construction of
identities of English teachers in public schools. This work used studies on
oral narratives (Labov 1972, Linde 1993) and evaluation (Labov 1972 ,
Linde, 1993, Martin and White, 2005) as theoretical framework. | conducted
this qualitative and interpretative research in a meeting in which | assumed
the role of a participant together with three other English teachers. The data
reveals complex identity landscapes, which should not be seen as definitive
in the constitution of the English teacher, and enables the perception of how
this group of teachers represents their work in public schools, through
praise, criticism and complaints.

Key words: English teacher; Identity; Narrative; Evaluation.

INTRODUCAO

A narrativa de experiéncia pessoal é parte integrante de nossas vidas. Bruner

(2004) observa que contar historias € uma caracteristica do ser humano, a qual funciona

como elemento estruturador e estabilizador da vida social, pois organizamos nossa

experiéncia, nossa memdria e nossas normas de conduta, principalmente, através da
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narrativa. Sendo assim, vida e narrativa sdo inseparaveis, “a narrativa imita a vida, a
vida imita a narrativa” (BRUNER, 2004: 692).

O presente estudo tem como objetivo analisar as narrativas de experiéncia
pessoal produzidas por um grupo de professoras de inglés atuantes em escolas
municipais do Rio de Janeiro, tendo como enfoque a contribuicdo dos elementos
avaliativos no processo de (re)construcdo de identidades. Estudar as narrativas € uma
maneira de estudar o ser humano, sua cultura e suas multiplas identidades. Assim como
explica Bastos (2008, p.77): “contar historias ¢ uma acdo, ¢ fazer alguma coisa — oOu
muitas coisas simultaneamente — em uma determinada situacdo social. Uma dessas
coisas ¢, necessariamente, a construgao de nossas identidades”.

A partir de uma andlise baseada em teorias da narrativa (LABOV, 1972;
BASTOS, 2005; LINDE, 1993, 1997), e na Teoria da Avaliatividade (MARTIN, 2000;
MARTIN e WHITE, 2005) proponho estabelecer uma correlagdo entre narrativa,
avaliacdo e construcdo identitaria. Tal analise serd realizada de acordo com uma
metodologia qualitativa e interpretativista, sendo as questfes propostas investigadas
com base nos dados gerados em uma reunido entre as quatro professoras de inglés

participantes da pesquisa.

NARRATIVA E IDENTIDADE

Em diversas situacdes de nossas vidas, nos, seres humanos, contamos historias:
para desabafar, entreter, estabelecer normas sociais, argumentar um ponto de vista, etc.
Desse modo, a narrativa se constitui como um importante recurso discursivo na
realizacdo de maultiplas acGes sociais. Porém, como bem apontam Thornborrow e Coates
(2005, p.7), sua principal fungdo reside no fato de que as “historias nos dizem quem
somos [e também quem ndo somos]: elas sdo centrais as nossas identidades social e
cultural”.

Mishler (2002) olha para a narrativa e a relaciona com as multiplas identidades
que assumimos no decorrer de nossas vidas. Uma compreensdo mais adequada da
dinamicidade do processo de construcdo identitaria requer, segundo o autor (ibid:,
p.111), uma concepgao relacional de identidade, isto ¢, “uma concepgao que coloque o
processo recorrente de re-historiacdo de nossas vidas no fluxo de contradicGes e tensdes
dos diversos mundos sociais nos quais simultaneamente somos atores e respondemos as

acoes dos outros”. Por isso, a pesquisa narrativa deve incluir movimentos que vao além
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de um trajeto progressivo e linear (Mishler, 2002), assumindo a influéncia da audiéncia
e do espaco sécio-historico na negociagdo de sentidos sobre nés mesmos, sobre nossos
interlocutores e sobre o mundo.

Como o foco desta pesquisa recai sobre a construcdo identitaria, faz-se
necessario entender a contribuicdo da narrativa, como prética discursiva, para
investigagbes contemporéneas acerca da identidade social. Outro aspecto vinculado a
este estudo ¢é a tematica da avaliacdo na préatica discursiva. As narrativas sdo permeadas
por avaliaches que, por sua vez, expressam posicionamentos, opinides e sentimentos do

narrador, contribuindo, assim, para maior entendimento do processo identitario.

PRATICA NARRATIVA

Na década de 60, Labov e Waletzky iniciaram o desenvolvimento de estudos
acerca da estrutura das narrativas orais de experiéncia pessoal. Labov e Waletzky
(1967) estabeleceram, a partir de dados gerados em situacdo de entrevista, que a
estrutura da narrativa é formada por oracbes relacionadas a eventos temporais do
discurso relatado. Labov (1972, p.359-360) apresenta a narrativa como uma forma de
“recapitular uma experiéncia passada, combinando uma sequéncia oral de oragdes a
sequéncia de eventos que (podemos inferir) realmente aconteceu”. Segundo Labov
(1972), uma narrativa, para ser considerada completa, deve ser organizada por meio de
seis componentes estruturais, a saber: resumo, orientacdo, acdo complicadora,
resolucéo, avaliacdo e coda. Para o presente estudo, entretanto, apenas o elemento
avaliacdo sera relevante para discussdo e analise.

Apesar de inegavel importancia do modelo laboviano para os estudos da
narrativa, outros trabalhos surgiram trazendo uma nova proposta tedrica, de acordo com
uma visao socioconstrucionista (BASTOS, 2005; BRUNER, 1997; LINDE, 1993). Esta
nova concepcao nao mais entende a narrativa como representacdo de eventos passados,
mas sim como recriagdo do evento narrado. Fundamentando-se nessa perspectiva,
Bastos (2005, p.80) redimensiona a narrativa enquanto construgdo social, cultural e

interacional:

Podemos, dessa forma, compreender o relato da narrativa mais como uma
construcdo social do que como uma representacdo do que aconteceu, no sentido de
que construimos as estérias que contamos em funcdo da situacdo de comunicacao
(quando, onde e para quem contamos) de filtros afetivos e culturais, e do que
estamos fazendo ao contar uma histdria.
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Bastos (op. cit.) expde elementos fundamentais ao estudo das narrativas, que
serdo norteadores deste trabalho. A autora (ibid.) aponta para a agdo discursiva
envolvida no ato de narrar (0 que estamos fazendo ao contar uma historia), articulando-a
a situacdo de comunicacdo e aos filtros afetivos e culturais, como aspectos que devem
ser considerados para se entender a funcdo da narrativa em um dado momento da
interacdo. Ao rejeitar a visdo de narrativa como representacédo direta do evento narrado,
Bastos (ibid.) descarta a preocupacdo com a questdo da veracidade da historia e,
consequentemente, coloca como importante a analise 0 modo como a narrativa se insere
na interagdo e a sua intengdo comunicativa.

Destaco também os estudos de Linde (1993), que aborda as narrativas a partir do
conceito de histdrias de vida (no original, life stories). Histérias de vida sdo unidades
orais de sociabilizacdo, através das quais expressamos guem SOMOS € Como nos
tornamos quem somos. Segundo Linde (1993: 21), histérias de vida sdo compostas por
um conjunto coerente de historias e unidades discursivas, contadas por um individuo
durante o curso de sua vida. Convencionalmente, inclui certos tipos de acontecimentos
marcantes, como a escolha da profissdo, casamento, divorcio, conversdes religiosas ou
ideoldgicas, etc.

As estruturas discursivas que compdem as histdrias de vida podem se constituir
de trés formas: narrativa, cronica e explicagdo. Linde (1993) se alinha ao modelo
candnico laboviano (1972), ao assumir que o principio basico da narrativa € se
constituir a partir de ora¢fes no passado. Ainda seguindo Labov, a autora (ibid., p.69)
toma como narrativas completas, as que apresentam resumo, orientacdo, acgoes
complicadoras, avaliacdo e coda; enquanto narrativas minimas seriam as compostas
simplesmente por acBes complicadoras.

Linde (op.cit., p.85) explica que a crdnica € um relato que pertence ao universo
da narrativa, pois consiste na recontagem de eventos a partir de uma sequéncia de
oragdes no passado. A diferenca ¢ que a crénica propde “a recontagem de uma
sequéncia de eventos que ndo tem um unico ponto avaliativo unificado”.

A explicacdo consiste em uma unidade discursiva que, conforme aponta Linde
(1993, p.90), “comega com a afirmagdo de uma proposicdo a ser provada, seguida de
uma sequéncia de afirmativas sobre as razbes (frequentemente indmeras razdes
encaixadas) do motivo pelo qual se deve acreditar na proposi¢ao”. Em outras palavras,
as explicacdes servem para justificar algo que foi dito. Segundo Schiffrin (apud Linde,

1993) as explicacOes sdo divididas em: posicdo, entendida como uma afirmacéo que
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deve ser provada; e suporte, entendido como uma sequéncia de frases com razdes que
explicam a posigéo e provam sua credibilidade.

Neste artigo, analiso narrativas, cronicas e explicacbes sobre eventos
relacionados a vida profissional das professoras participantes da pesquisa, pois 0S
considero centrais no processo de constituicdo identitaria, principalmente em uma
sociedade na qual “a profissdo ocupa um papel central em nossa autodefini¢ao” (Linde,
1993, p.53).

AVALIACAO

O critério da avaliacdo sera discutido neste trabalho sob duas perspectivas:
avaliacdo na narrativa (Labov e Waletsky, 1967; Labov, 1972; Linde, 1997) e Teoria da
Avaliatividade (Martin, 2000; Martin e White, 2005).

AVALIACAO NA NARRATIVA

A investigacdo dos componentes avaliativos em narrativas surgiu com oS
estudos de Labov e Waletsky (1967) e Labov (1972), que propuseram uma estrutura
basica da narrativa de experiéncia pessoal. Labov e Waletsky (1967, p. 37) definem
avaliagdo como “a parte da narrativa que revela a atitude do narrador em relacdo a
estoria, ao enfatizar a importancia relativa de unidades de narrativa em relagdo a outras
partes dela”. Em outras palavras, a avaliagdo é o ponto da narrativa, ou seja, € 0 meio
que o narrador usa para demonstrar a razdo da narrativa estar sendo contada. O ponto da
narrativa também pode reforcar sua reportabilidade, explicando porque a estdria seria
(re)contével e relevante.

Labov e Waletsky (1967) afirmam que a avaliacdo possui a funcdo de informar
sobre a carga dramatica e/ou emocional da situacdo e/ou dos protagonistas. Assim, a
avaliagcdo demonstra um envolvimento do narrador com a estoria narrada e uma
tentativa do narrador de envolver também seus interlocutores. As possibilidades de
apresentacdo da avaliagdo em narrativas sdo categorizadas por Labov (1972) como
avaliacdo externa e avaliacdo encaixada. Na avaliacdo externa, o narrador interrompe
a narrativa para introduzir um comentario avaliativo, que pode ser uma opinido ou
emocdo acerca dos eventos, cenario ou personagem da historia. Ja na avaliacéo

encaixada, o narrador introduz suas avaliagcGes acerca da estéria narrada durante o
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processo de narracdo, ou seja, ndo interrompe a sequencialidade da narrativa. Além
disso, Labov (1972, p.378-380) chama atencdo para alguns recursos linguistico-

discursivos que sdo organizados na narrativa para intensificar determinado evento:

e Gestos: as vezes usamos gestos ao inves de sons.

¢ Intensificadores lexicais: muito, bastante, todos. Ex: “Na época éramos tao felizes!”.

e Fonologia expressiva: elementos prosddicos como entonacdo, alongamento de vogal,
aceleracao ou diminuicao do ritmo ou tom da voz. Estes elementos sdo demonstrados através de
simbolos adicionados na transcri¢do dos dados.

o Repeti¢des de itens léxico-gramaticais: Ex: “Ai ele ndo voltou, ndo voltou, entendeu?”.

Ainda sobre a questdo da avaliacdo em narrativas, é essencial realcar os estudos
de Linde (1997) que contribuiram para expandir a nocdo de avaliacdo da perspectiva
laboviana. Segundo a autora (ibid.,1997, p.152), o elemento avaliacdo esta presente em
“qualquer instanciagdo produzida pelo falante que tenha sentido social ou que indique o
valor de uma pessoa, coisa, evento ou relacionamento”. Em outras palavras, a avaliagcdo
trata da expressdo de um julgamento normativo do falante, é parte importante da
dimensdo moral da linguagem.

Linde (1997) redimensiona a noc¢do de avaliagdo proposta por Labov (1972),
para toma-la como elemento de negociacdo em interagdes sociais. A autora (ibid.)
considera a avaliacdo como uma pratica social que, assim sendo, ndo pode ser
entendida como expressdo de significados morais de um sé individuo, mas como uma
coconstrucdo particular de julgamentos negociados entre narrador e ouvinte no
momento da interag&o.

Linde (op. cit.) assegura que a avaliacdo pode ser estruturada em duas
dimensGes: referéncia a reportabilidade e referéncia as normas sociais. A primeira
explica que a qualidade de reportabilidade das histérias tem a ver com a sua ndo
previsibilidade ou quebra de expectativa dentro de um padrdo cultural de normalidade.
A segunda dimensdo remonta a qualidade normativa da linguagem. Conforme expde a
autora (1997, p.153), avaliagOes que trazem esse trago normativo compde o coragdo da
narrativa, visto que “a narrativa oral visa muito mais alcangar um acordo sobre
significados morais em diversas agdes do que um simples reportar destas mesmas
agoes”.

Assim, nossas avaliagGes tornam compreensivel o tipo de pessoa que somos ou

que parecemos ser em determinado contexto social. Atraves das avaliaches
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demonstramos quais comportamentos achamos adequados ou ndo e, consequentemente,
deixamos transparecer nossos valores morais. Por isso, quando avaliamos um ponto
especifico da narrativa, uma experiéncia ou acdo humana, estamos construindo a nossa

identidade social e a identidade social do outro (a quem avaliamos).

TEORIA DA AVALIATIVIDADE: O sistema da Atitude

A teoria da Avaliatividade é dividida em trés categorias que se interrelacionam:
Atitude, Engajamento e Gradagdo (MARTIN & WHITE, 2005). O interesse tedrico e
analitico deste estudo concentra-se no sistema da Atitude, que lida com a expressdo de
sentimentos e opinides. Assim, pretendo investigar como as professoras participantes
adotam posturas morais, expressam emoc@es e constroem personas textuais (WHITE,
2012) através de argumentos elaborados e manifestados em suas narrativas de
experiéncia pessoal.

White (2005 apud WILSON, 2008, p.87) postula que o sistema da Atitude “visa
ao estudo de enunciados que possam ser interpretados como indicadores de que uma
pessoa, objeto, situacdo ou evento estd sendo avaliado de forma positiva ou negativa”.
Wilson (2008) observa que palavras isoladas, como os verbos ‘gosto’, ‘odeio’, e os
adjetivos ‘bom’, ‘ruim’, carregam explicitamente uma avaliagdo de atitude. No entanto,
o falante/escritor tem um leque muito maior e menos 6bvio de possibilidades de se fazer
um posicionamento de valor. Conforme aponta Martin (2006 apud NOBREGA, 2009,
p.94), “quando dizemos como nos sentimos nao o fazemos em apenas um lugar, mas ao
longo de todo o texto™.

Segundo a teoria da Avaliatividade (MARTIN, 2000), sdo identificados trés
dimensGes de avaliacdo em Atitude: Afeto, Julgamento e Apreciacdo, respectivamente
relacionados com emocao, ética e estética. Nobrega (2009) adverte que, apesar de cada
um destes subsistemas possuirem caracteristicas proprias (que explicarei mais a frente),
eles se encontram interligados a partir do Afeto. Segundo Martin (2000, p.147), o Afeto
¢ considerado o “sistema bésico”, uma vez que os demais subsistemas da atitude estdo
conectados ao campo das emogdes.

O Afeto indicard o quanto o autor do enunciado se encontra envolvido
positivamente ou negativamente com o alvo de seu discurso. Em outras palavras, o
posicionamento afetivo engloba respostas emocionais positivas ou negativas do autor. O

subsistema Afeto pode ser classificado em trés categorias: felicidade/infelicidade,
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seguranca/inseguranca, satisfacdo/insatisfacdo. E se pautam por trés graus de
intensidade: baixo, médio e alto. Além disso, o Afeto pode ser classificado em autoral
(expresso em primeira pessoa, o falante/escritor toma a responsabilidade do
posicionamento para si) e ndo-autoral (expresso em segunda ou terceira pessoa, o0 autor
ndo assume a responsabilidade direta pelo seu posicionamento).

Nobrega (2009, p.95) explicita que, lexicalmente, o Afeto € representado, por
palavras que denotam emocdo, como por exemplo, por verbos (amar, adorar, odiar,
enraivecer, agradar, sorrir, chorar, etc.), advérbios — geralmente de modo (felizmente,
tristemente, etc.), adjetivos (feliz, triste, confiante, preocupada, etc.) e substantivos
(alegria, odio, raiva, etc.). Contudo, ressalta a autora (ibid.), tal categorizagdo € apenas
ilustrativa, pois a avaliacdo na Teoria da Avaliatividade vai aléem da léxico-gramatica.
Logo, sempre que expressamos como nos sentimos em relagdo a uma pessoa, Coisa,
acontecimento ou situacdo, estamos demonstrando uma avaliagdo no dominio do Afeto.

O subsistema Julgamento conecta-se ao que Linde (1997) chamou de dimensao
moral da linguagem, pois se relaciona a avaliagdo normativa dos comportamentos
humanos, afastando-se da perspectiva do avaliador para considerar as qualidades do
avaliado. Esse subsistema trata de regras convencionais de certo ou errado relacionadas
a questdes de moral e ética. Assim como o Afeto, o Julgamento também se orienta
positivamente ou negativamente em relagdo ao comportamento em questéo, pode ter sua
intensidade graduada e pode ser feito de maneira mais ou menos explicita. No
Julgamento, o foco de analise é “a linguagem que elogia, critica, aplaude ou condena
certos comportamentos, acdes, crencas, facanhas, motivagdes, etc.” (NOBREGA, 2009,
p.97).

De acordo com Martin e White (2005), um Julgamento pode ser classificado em
estima social ou san¢do social. A estima social envolve admiracdo ou critica, sem
implicagdes legais, e se relaciona a aspectos de normalidade (0 qudo comum/incomum
alguém é), capacidade (o qudo capaz alguem €) e tenacidade (0 quéo decidido/confiavel
alguém ¢€). Ja os julgamentos de sancdo social estdo relacionados aos conceitos de
veracidade (honestidade) e conduta (ética) de alguém ou de um grupo, podendo até ser
comparados a um ato ilegal.

O ultimo subsistema de posicionamento da Atitude, a Apreciacdo (MARTIN,
2000), volta-se para a avaliacdo positiva ou negativa, implicita ou explicita, intensa ou
ndo, de objetos, performances e fendbmenos naturais. A preocupagdo central desse

subsistema encontra-se na estética, composi¢cdo ou impacto do objeto sobre o avaliador.



10.17771/PUCRio.PDPe.23735

d

T.O. Araujo/Pesquisas em Discurso Pedagogico 2014.2

Martin e White (2005, p.56-57) classificam a Apreciagdo em trés tipos: reacao,
composigdo e valor. A reagdo se subdivide em impacto (Prendeu minha atengdo?) e
qualidade (Eu gostei?). A composicdo se divide em equilibrio (Faz sentido?) e
complexidade (Foi dificil acompanhar?). O valor se refere a importancia social (Valeu a

pena?).

METODOLOGIA

Este estudo insere-se em um paradigma de pesquisa qualitativa e interpretativa,
isto €, considera “a natureza socialmente construida da realidade, a intima relacdo entre
0 pesquisador e o que € estudado, e as limitacBes situacionais que influenciam a
investigacdo” (Denzin e Lincoln, 2006: 23).

Para gerar os dados desta pesquisa, convidei trés professoras de inglés para uma
reunido com o intuito de conversarmos sobre nossas experiéncias profissionais, em
especial aquelas vivenciadas na rede municipal do Rio de Janeiro. O corpus constitui-se
da gravacdo de nossa reunido que durou cerca de uma hora e meia. Para o presente
estudo, contudo, apenas um trecho foi selecionado, cujo tema versa sobre o ensino-
aprendizagem da lingua inglesa na rede em quest&o.

Os dados foram analisados visando discutir a nogdo de avaliacdo de acordo com
as duas perspectivas tedricas anteriormente propostas, bem como estabelecer uma
relacdo entre avaliacdo, narrativa e identidade. Pretendo discutir, a seguir, como um
grupo de professoras constroem significados sobre suas vidas profissionais e quais

paisagens identitarias emergem nesta interacao.

ANALISE DOS DADOS

O trecho analisado se inicia com uma pergunta feita por mim relacionada a
eficacia do ensino da lingua inglesa em nossas aulas na rede municipal (linhas 01-02).
Ao responder a minha pergunta, as participantes se engajam na coconstrucdo de
pequenas narrativas que representam diferentes momentos de ensino, avaliados de
forma mais positiva ou negativa. Taina é a primeira participante a tomar o turno para
responder a minha pergunta. Ela constr6i um relato que apresenta certa sequencialidade
narrativa (linhas 3, 4 e 6). Tal relato pode ser considerado uma explicacédo (LINDE,
1993), pois divide-se em posicédo (de vez em quando eu me surpreendo com alguem que
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aprendeu alguma coisa) e suporte (eu chego e eles me cumprimentam em inglés. ai eu

falo “opa” [néo foi: assim], ndo foi totalmente em vao).

Excerto 1

Thami 01 mas vocés acham que eles aprendem? assim inglés pelo menos que é o que
02 agente trabalha ( ) uma palavra palavras pelo menos [da pra]...

Taina 03 [de vez] em quando eu me surpreendo com alguém que aprendeu alguma
04 coisa. eu chego e eles me cumprimentam em inglés. ai eu falo “opa”...

Suelen 05 eles falam good morning [ ]

Taind 06 [ndo foi: assim], ndo foi totalmente em v&o. eu sei que: assim... verbo to
07 Dbe... 5% aprendeu.

Carla 08 vocé vai explicar o ano inteiro uma coisa e eles tdo perguntando [0 que que
09 éaquilo].

Taina 10 [5% aprendeu] eu ndo vou continuar no verbo to be. eu to chegando agora
11 no:: entrei num assunto de rotina vou entrar com o simple present e ndo
12 quero nem saber... ma:s eu sei que alguns aprenderam. esse ano ta muito
13 bom. tem muito nove. e e eu corrijo a prova MESMO.separo quantos
14 pontos pra cada coisa... € muito nove e pouco.

Thami 15 vocé dé aquela prova do >da learning factory<que tem & no site?

Taind 16 ndo ndo, eu faco uma prova. eu nem conheco isso ai, vou olhar. (entdo,
17 assim ta muito melhor,mas para a maioria... € recreio[ ])

Taind inicia seu relato expressando que se sente “surpresa” quando percebe
que seus alunos aprenderam algumas palavras e expressdes em inglés. Trata-se de uma
avaliacdo que se aproxima de um Afeto positivo, pois expressa felicidade/satisfacdo, no
entanto também pode ser interpretada como um Julgamento negativo, uma vez que
demonstra uma expectativa negativa da capacidade dos alunos de aprender inglés. A
interjei¢ao “opa” funciona como uma avaliagdo encaixada ao relato para demonstrar seu
sentimento de surpresa. Em seguida, ela constréi uma avaliacdo positiva, dessa vez uma
Apreciacdo de seu esfor¢co como professora, a0 mencionar que, apesar das dificuldades
enfrentadas, “ndo foi totalmente em vao” (linha 6), pois os alunos aprenderam ao menos
um pouco do que ja lhes foi ensinado. Taind comeca a atribuir para si tracos de sua
identidade profissional, posicionando-se no discurso como uma professora que
consegue obter algum sucesso na tarefa de ensinar a lingua inglesa.

A partir da linha 10, Taina intercala avaliacGes negativas e positivas quanto a
aprendizagem dos alunos. Ela afirma que cinco por cento de seus alunos aprendeu o
verbo to be, o que pode ser considerado uma avaliagdo negativa, afinal é uma
porcentagem bem pequena. Mas ao mencionar os resultados da prova, Taina tece uma
Apreciacdo positiva através do intensificador lexical “muito” (esse ano ta muito bom.

tem muito nove, linhas 12-13). Tais informacgdes parecem contraditorias, mas o
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marcador temporal “esse ano” indica que Taina esta fazendo uma comparagdo com suas
turmas do ano anterior, que, entende-se, apresentavam um rendimento inferior ao das
turmas atuais.

A boa avaliacdo dos alunos é reforcada, quando Taina tece uma Apreciacédo
positiva de sua performance como professora, ao corrigir as provas (e eu corrijo a prova
MESMO. separo guantos pontos pra cada coisa... e muito nove e pouco, linhas 13-14).
A énfase na palavra “mesmo” indica que a professora atribui valor a correcdo de sua
prova. O mesmo trecho demonstra que, apesar de sua rigidez na corre¢cdo, muitos alunos
conseguiram alcancar boas notas. Novamente, a narradora projeta uma construgéo
identitaria de professora esforcada em fazer seu trabalho da melhor maneira possivel.

Taina conclui suas avaliacbes sobre a aprendizagem de seus alunos intercalando
uma avaliacdo positiva com outra negativa (assim td& muito melhor, mas para a
maioria... € recreio, linha 17). A professora constr6i uma Apreciacdo positiva da
aprendizagem através do advérbio “melhor” que exprime o grau comparativo de
superioridade das turmas desse ano. Em seguida, ela expressa um Julgamento negativo
do comportamento de seus alunos através do sentido figurado atribuido ao substantivo
“recreio”. NOS excertos seguintes, veremos que as demais participantes déo
continuidade a essa constru¢ao do comportamento do aluno como em “recreio”, isto &,
como displicente e relaxado.

No excerto 2, Carla domina o turno e conta um relato sobre suas turmas do ano
anterior e sobre uma turma do ano atual, fazendo uma comparacdo implicita. Ndo ha
uma avaliacdo da sequéncia como um todo, mas uma avaliagdo para cada evento
narrado e, além disso, 0s eventos sdo contados em tempo cronolégico. Por estas razdes,
acredito que este trecho possa ser considerado uma crénica (LINDE, 1993) sobre a

breve experiéncia de Carla como professora de inglés no municipio do Rio.

Excerto 2

Carla 24 ano passado eu tinha uma turma de oitava e uma turma de nono
25 ano.entdo assim... eu senti que alguns aprenderam alguma coisa.porque
26 >exatamente tem isso<. tem a semana de prova, entdo eles, no minimo
27 eles tinham que estudar pra passar. eu dava prova mesmo, nao era de
28 consulta em dupla ou nada disso. minhas turmas tinham quarenta e
29 poucos alunos. e vocé tem na sua cabega também vocé tem que é tentar
30 ensinar a eles 0 maximo também, porque ndo pode reprovar. Entdo num
31 é que, eu ndo dava prova facil.eu tentava fazer eles aprenderem da
32 maneira que que eles conseguissem fazer a prova pelo menos também.
33 entdo assim, insistia nas matérias e acaba ndo dando, por exemplo, em
34 seis meses, as vezes dava pra vocé dar varios tempos verbais. mas
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35 assim ndo d, pra ele aprender vocé fi:ca ali muito tempo. pelo menos
36 era assim.mas eu tive alunos sim, que sairam 14 do nono ano sabendo
37 alguma coisa.esse ano que, segundo seguimento eu s6 pego projeto. eu
38 dou as vezes, esses dias eu dei preposicoes de lugar. eles copiaram, eles
39 fizeram dever na hora. mas chegar a semana que vem e eu botar a
40 mesma coisa, e eles ficam “o que professora? quando que a gente viu
41 isso? a gente viu isso ndo.”’porque sdao coisas que a gente da porque &
42 gramatica mas eles vdo passar assim desapercebido na cabeca deles.eu
43 dei uma musica.a musica eu acho que entrou na cabeca. agora a

44 gramética. Hh

Carla inicia seu turno, respondendo positivamente a minha pergunta (eu senti
que alguns aprenderam alguma coisa, linha 25). Ela faz uma avaliacdo de Afeto
positivo, demonstrando satisfacdo com os resultados. A expressdo ‘“alguma coisa”
indica uma avaliacdo de baixa intensidade, afinal os alunos aprenderam sim, mas
somente uma parcela do que lhes foi ensinado. Assim como Taind no excerto 1, Carla
também atribui sua opinido positiva sobre a aprendizagem de seus alunos ao resultado
das provas. Ela tece uma Apreciacdo positiva ao modelo tradicional de avaliacdo pelo
qual opta (eu dava prova mesmo, néo era de consulta em dupla ou nada disso, linha 27-
28). A palavra “mesmo” complementa o sentido e da énfase ao substantivo “prova”,
expressando seu ponto de vista sobre o que seria uma prova de verdade.

Além disso, todas as acbes que a professora desempenha no relato contribuem
com a construcdo de uma Apreciacdo positiva de seu trabalho pedagdgico (eu dava
prova mesmo / eu ndo dava prova facil / eu tentava fazer eles aprenderem / insistia nas
matérias, linhas 27-33). Mas ela também menciona algumas das dificuldades

encontradas na escola, utilizando avaliagdes de Apreciacdo negativa (minhas turmas

tinham quarenta e poucos alunos. / ndo pode reprovar, linhas 29-31). A énfase nas
dificuldades funciona no discurso como uma forma de enaltecer o esforco empregado
em seu trabalho pedagodgico e reforcar a Apreciacdo positiva do mesmo. Assim, 0
primeiro ponto é alinhavado ao indicar que a professora cumpriu com seu compromisso
de ensinar, (re)elaborando a sua identidade profissional de forma positiva.

Carla conclui sua histéria sobre suas turmas do ano anterior, turmas regulares, e
passa a narrar um evento ocorrido com uma de suas turmas do ano atual, uma turma de
projeto de aceleragdo. A avaliagdo de Carla fica implicita no discurso hipotético que a
mesma constroi como representagdo das vozes dos alunos (eles ficam “o que
professora? quando que a gente viu isso? a gente viu isso ndo.”, linhas 39-41) e na
coda que traz uma observacao geral sobre o evento narrado (porque sao coisas que a

gente da porque é gramatica mas eles véo passar assim desapercebido na cabeca deles,
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linhas 41-42). Trata-se de uma Apreciacdo negativa da aprendizagem dos alunos dessa
turma. Para amenizar tal avaliacdo, Carla menciona uma atividade pedagdgica que
surtiu mais efeito (eu dei uma musica. a musica eu acho que entrou na cabeca. agora a
gramatica. hh, linhas 42-43). Este trecho possui uma Apreciacdo positiva da
aprendizagem através da musica contida na expressdo “entrar na cabecga” que significa
aprender, mas possui também dois elementos paralinguisticos que reforcam a
Apreciacdo negativa da aprendizagem dos contetdos programaticos: a énfase na palavra
“gramatica” e os risos. Ao relatar uma atividade que deu mais certo e colocar a
aprendizagem dos alunos sempre como algo dificil, a professora mitiga (i) a sua
responsabilidade com a ndo-aprendizagem dos alunos do projeto e (ii) uma possivel
relacdo de sua identidade profissional com o fracasso.

Em sua crénica, Carla expde seu ponto de vista acerca do ensino-aprendizagem
da lingua inglesa, trazendo a baila duas experiéncias vividas por ela, as quais a mesma
avalia de forma antagbnica. Dando seguimento a conversa, Taind toma o turno (excerto
3) para ir em defesa dos alunos da rede publica (mas eu acho também que a gente ndo
pode achar que é ma vontade deles, linhas 44). Seu posicionamento contém uma
avaliacdo de Apreciacdo negativa de qualidade do pensamento reducionista que
relaciona a ndo aprendizagem dos alunos diretamente a sua “ma vontade”. Em outras
palavras, a professora avalia que os alunos néo aprendam inglés por outros motivos, ndo
simplesmente por falta de interesse na aprendizagem. Assim, ela comeca a contar uma
narrativa que respalda tal posicionamento, trabalhando discursivamente em uma

reconfiguracao identitaria dos alunos.

Excerto 3

Taina 44 mas eu acho também que a gente ndo pode achar que é ma vontade deles.
45 porque eu tava observando uma coisa que aconteceu semana passada, acho
46 que foi semana passada.0 menino virou pra mim e falou assim...
47 “professora, vocé pode escrever melhor ali no quadro?” ai eu “melhor por
48 qué? a letra td bem desenhada da pra vocé entender”. “é¢ que vocé ta
49 escrevendo <tudo em inglés>". ai eu olhei pra cara dele... tava em
50 portugués, ou seja,ele ndo sabe ler.ndo sabe ler.se ele ndo ta diferenciando
51 inglés de portugués, ele ndo sabe ler.

Suelen 52 qual qual o0 ano?

Taind 53 sextoano. ()

Suelen 54 mas isso é normal.

Taina 55 eles ndo sabem ler, entdo. o que que eles fazem, eles copiam porque eu
56 vou dar visto, porque eles sabem que vale ponto.

Suelen 57 muitos copiam e ndo sabem o que estdo [copiando].

Taind 58 [muitos copiam]. entdo por que eles ndo sabem na outra semana? num é
59 porque: eles tdo com ma vontade, >é claro que tem muitos com ma
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60 vontade<ndo fazem nada, mas ndo é s6 porque tdo com méa vontade, ou
61 preguica. € porgue eles ndo sabem ler.

Tainad narra uma situacdo em que o aluno ndo conseguiu entender o que ela
escrevia no quadro mesmo em lingua portuguesa. Ela acrescenta uma avaliacdo externa
a acdo narrativa (ou seja, ele ndo sabe ler. ndo sabe ler, linha 50). Essa avaliacdo se
encontra em trés elementos da oragdo, na énfase no som, na asser¢ao “ele nao sabe ler”
e na repeticdo, e se configura como um Julgamento negativo de estima social. A
professora constroi a identidade deste aluno como alguém com dificuldade de
aprendizagem da lingua inglesa e com falta de proficiéncia leitora em geral.

Os comentérios da participante Suelen se inserem no turno de Taina para
coavaliar o evento narrado. Suelen se posiciona como uma professora que ja passou por
experiéncias parecidas com aquela narrada pela colega, o que da credibilidade a
narrativa em questdo. Ela tece avaliacGes cujo sentido semantico as inscreve como um
Julgamento negativo, relacionado a capacidade dos alunos de ler (mas isso é normal,
linha 54 / muitos copiam e ndo sabem o que estdo [copiando], linha 57).

Para concluir o ponto de sua narrativa, Taina faz referéncia a narrativa de Carla
(entdo por que eles ndo sabem na outra semana?, linha 58). E formula uma resposta
para a pergunta, reiterando uma avaliagdo contida no inicio de seu turno (num é porque:
eles tdo com mé vontade, >é claro que tem muitos com ma vontade< ndo fazem nada,

mas ndo é sO porque tdo com ma vontade, ou preguica. € porque eles ndo sabem ler,

linhas 58-61). Trata-se de um olhar mais compreensivo com relacdo a construcao
identitaria dos alunos que demonstram “mé vontade” e “preguica”, por isso considero o
trecho como um Julgamento positivo destes alunos que ndo conseguem aprender por

nao saberem ler.

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve por objetivo investigar a contribuicdo dos elementos avaliativos
no processo de (re)construcdo identitaria de um grupo de professoras de inglés da rede
municipal. Apds a discussdo apresentada, acredito ser possivel estabelecer a relevancia
do elemento avaliagdo enquanto locus de construcdo identitaria.

O processo de (re)construcdo identitaria foi realizado de forma solidaria pelas
participantes atraves da coavaliacdo constante ocorrida durante a interacdo, indicando

que as historias narradas eram reconhecidas como reportaveis. A anédlise do trecho
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selecionado apontou que, atraves da pratica narrativa e da coavaliacdo dos episodios
narrados, ndo sO as participantes reelaboraram suas experiéncias, bem como
(re)construiram suas identidades como professoras (de inglés).

As participantes abordam a questdo do ensino-aprendizagem da lingua inglesa
como uma tarefa ardua, colocando como principal motivo o fato dos alunos
demonstrarem desinteresse, descomprometimento e/ou deficiéncia de letramentos.
Dessa forma, ocorre uma (re)construcdo de identidade negativa do aluno da rede
municipal. Por outro lado, as historias narradas demonstram que as participantes
continuam tentando vencer as barreiras para cumprir com o seu papel de ensinar,
delineando uma construgdo identitéria positiva de seu trabalho docente.

Além disso, a tematica do ensino-aprendizagem da lingua inglesa nas escolas
municipais do Rio de Janeiro demonstrou que ainda existem muitas questdes politico-
pedagogicas a serem superadas, a saber: a superlotacdo em sala de aula, o status do
inglés como disciplina que ndo pode reprovar e a existéncia de alunos que passam anos

na escola sem, de fato, aprender a ler.
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