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7w risae me hace libre;

me pone alos:
Soledades me quitey
carcel me arvanca:

Boca que vuelay
coragon que en tus labios
relampaguec:

Es tw risa laespada
mas ViClorcosay
vencedor de las floves
y las alondras

Roval del sol:

Porvenir de mis huesos
v de mé amor.

[ ]
(Miguel Herndndez)



AGRADECIMENTOS

Esta tese € fruto de diversos encontros intelectuais e pessoais. Agradeco sinceramente a
todos aqueles que colaboraram para sua concretizacao.

A andlise do trabalho a partir dos pressupostos da abordagem ergoldgica é fruto de uma
constru¢do comum entre os sujeitos pesquisadores e os sujeitos trabalhadores. Dessa
forma, ndo poderia deixar de agradecer imensamente, em primeiro lugar aos professores
que integraram o coletivo de trabalho, aqui representados por seus nomes ficticios:
Adriana, Aline, Andréia, Carla, Gabriela, Leonardo, Mariana, Nadia, Patricia e
Rafael. Sem eles, esta pesquisa ndo existiria.

Agradeco igualmente aos 35 professores que se dispuseram a colaborar, mas que nao
fizeram parte do coletivo em virtude do recorte escolhido para o encaminhamento da
pesquisa.

Meu reconhecimento profundo a outros professores, que colaboraram com informagdes e
materiais que foram fundamentais para alguns capitulos desta tese. Agradeco a cinco
professores que me forneceram materiais diddticos produzidos pelos cursos de linguas
enfocados e que sdo de dificil acesso: C, D, F, L, R, R e V. Para evitar qualquer tipo de
constrangimento, prefiro manter seus nomes em segredo.

Outras figuras importantes na construcdo desta tese, porque concederam depoimentos
pessoais ou forneceram informagdes e materiais para o capitulo histérico, foram: Carmen
Margallo, professora do Instituto Brasileiro de Cultura Hispanica; Diego Chozas,
coordenador dos Cursos de Espanhol da Casa de Espanha; Fatima Ferreira Adriano, do
Departamento de Pesquisa e Desenvolvimento de Ensino Superior da Faculdade CCAA;
Francisco de Paula de Souza Brasil, presidente do Instituto Brasileiro de Cultura
Hispanica; Juan Manuel Oliver Cabaiies, Agregado de Educacion da Embaixada da
Espanha e antigo Asesor Técnico responsavel pelos Cursos de Espanhol da Casa de
Espanha; Kori Y. B. Carrasco Dorado, ex-professora de espanhol do Instituto de Cultura
Hispanica de Brasilia; Magdalena Paramés, Asesora Técnica da Embaixada da Espanha;
Maria del Carmen Thomas, coordenadora académica do Instituto Cultural Brasil-
Argentina; Maria Lucia de Souza Brasil, diretora do Instituto Brasileiro de Cultura
Hispanica; Maria Thereza da Silva Venancio, professora da Faculdade de Filosofia de
Campos e ex-vice-presidente da APEERJ; Maribel Amoedo Fontenla, Coordenadora
Pedagdgica do cursos de espanhol da Associacdao Caballeros de Santiago; Monica Lemos,
ex-professora de espanhol do Instituto de Cultura Hispanica de Brasilia; Regina Amelia
Darriba Rodriguez, docente da UFPR e ex-professora do Centro Cultural Brasil Espanha
de Curitiba; Silvia Cortes Villela, secretdria do Instituto Cultural Brasil-Argentina.

Agradeco também ao SENALBA-RJ, Sindicato dos Empregados em Entidades Culturais,
Recreativas, de Assisténcia Social, de Orientacdo e Formacdo Profissional no Estado do

Rio de Janeiro, que cedeu cépias da Convencdo Coletiva de cursos livres assinada com o
SINDELIVRE-RJ.



Passando para outro ambito de colaboracdo, agradeco imensamente a Consuelo Alfaro e
Del Daher que com experiéncia, competéncia, respeito, apoio e amizade possibilitaram o
desenvolvimento desta tese.

Agradeco a Vera Sant’Anna, que embora nio seja uma co-orientadora oficial desta tese,
contribuiu como se o fosse, com leituras e sugestdes fundamentais, tanto no exame de
qualificacdo quanto em outros momentos.

A Mercedes Sebold, pelas sugestdes valiosas no exame de qualificacao.

A Maristela Franca e Décio Rocha, pela contribui¢cdo a para minha formacido em outros
momentos.

A vdrias/os amigas/os, também professoras/es, pelo apoio constante para esta tese € em
todos os ambitos da vida. Temo ser traida pela memoria, por isso ndo me aventuro a citar
todos. Menciono apenas trés, pela nossa maior proximidade nesses tltimos anos: Dayala
Vargens, Elda Firmo Braga e Viviane Lima. Nio posso deixar de destacar a participacao
de Dayala nesta pesquisa, em funcdo do didlogo intenso que travamos, das intmeras
sugestoes, das leituras e comentarios.

A Universidade Federal Fluminense pelo afastamento de minhas atividades entre
setembro de 2009 e fevereiro de 2010 com a finalidade de concluir esta tese. Agradeco
especialmente aos colegas da drea de Pesquisa e Préitica de Ensino de Letras, Dayala
Vargens, Denise Brasil, Leonardo Kaltner, Aroldo Magno, Nilma Lacerda e Ricardo
Almeida, que assumiram minhas turmas e tarefas nesse periodo.

Meu obrigada as alunas de Letras da UFF que se dispuseram a transcrever as entrevistas da
pesquisa em tempo exiguo: Bruna Silvério, Gabrielle Rodrigues, Giselle Mendes,
Luciana Rangel ¢ Patricia Reis.

A Adriano Cutrim, pelo apoio técnico.

A toda minha familia, pelo apoio incondicional. Em especial, minha mae Heleny Freitas,
por tudo. Minha irma Adriana Freitas, entre muitas outras coisas, pelas respostas da
madrugada, que renderam algumas paginas desta tese.

Aos que me ajudaram a cuidar do meu filho, sobretudo (e novamente) a minha mae Heleny
Freitas, para que eu pudesse escrever esta tese ndo apenas nas madrugadas.



RESUMO

FREITAS, Luciana Maria Almeida de. Da fabrica a sala de aula: vozes e praticas
tayloristas no trabalho do professor de espanhol em cursos de linguas. 2010. 309 f. Tese
(Doutorado em Letras Neolatinas) — Faculdade de Letras, Universidade Federal do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2010.

Esta tese visa a enfocar o trabalho do professor de lingua espanhola que atua em cursos
livres de idiomas. O marco tedrico da investigacdo € a concepcdo dialdgica de linguagem
(BAKHTIN, 2003; VOLOSHINOV, 2009) e a abordagem ergolégica da atividade
(SCHWARTZ, 1997). A primeira vai ao encontro da complexidade do ser humano e do
seu trabalho por considerar a lingua como uma atividade concreta de trocas verbais,
enquanto que a segunda apresenta-se como o estudo das atividades humanas que coloca os
trabalhadores no centro da produ¢do de conhecimento sobre o trabalho. A pesquisa situa-se
no ambito dos estudos que aproximam linguagem e trabalho; logo, transita na interface
entre os estudos linguisticos e as ci€ncias sociais. Partindo-se da hipétese de que existe
uma interpenetracio dos discursos e praticas tayloristas no trabalho prescrito ao docente de
empresas privadas que oferecem cursos livres de linguas estrangeiras, busca-se analisar: (a)
os manuais do professor e; (b) a fala do docente sobre o seu trabalho (LACOSTE, 1998),
construida por meio do dispositivo entrevista. Além disso, parte-se da constatacdo,
confirmada na pesquisa, de que hd uma grande precarizacdo nas condi¢des de trabalho do
professor de cursos livres, com baixos saldrios, garantias frouxas e vantagens quase
inexistentes. Os resultados encontrados a partir da anélise dos materiais verbais (entrevistas
e manuais do professor) indicam que existe um esforco engendrado no sentido de antecipar
e racionalizar totalmente a atividade desses professores, o que tangencia determinados
aspectos da proposta de F. W. Taylor para uma Organizacdo Cientifica do Trabalho. Com
relacdo aos manuais do professor, conclui-se que eles constituem a tarefa desses
professores, entendida em seu sentido taylorista como aquilo que € determinado pela
empresa ao trabalhador, em forma de uma instru¢@o escrita e detalhada, incluindo os meios
utilizados e o tempo de execug¢do. Hd uma tentativa de padronizacdo do trabalho do
professor, pois se busca a uniformizacdo dos métodos por meio da imposicdo de
instrumentos, materiais e movimentos, pilares da Administra¢do Cientifica. Com relagdo as
entrevistas, observa-se que elas nao coincidem necessariamente com o que € determinado
pela empresa ao trabalhador, mas vao ao encontro de outras prescricdes do trabalho do
professor, procedentes de lugares variados, como as que emergem durante a formacao
universitdria do professor, como as pesquisas da drea de ensino de linguas, como as
diversas vozes que circulam acerca do trabalho do professor; ou seja, inscrevem-se no
ambito que Schwartz (1997) denomina normas antecedentes. Os docentes reproduzem,
principalmente por meio de discurso direto, as falas procedentes da hierarquia e emergem
em suas respostas as vozes e as praticas taylorizantes.

Palavras-chave: Linguagem e Trabalho. Ensino de Espanhol. Cursos livres. Taylorismo.



RESUMEN

FREITAS, Luciana Maria Almeida de. Da fabrica a sala de aula: vozes e praticas
tayloristas no trabalho do professor de espanhol em cursos de linguas. 2010. 309 f. Tese
(Doutorado em Letras Neolatinas) — Faculdade de Letras, Universidade Federal do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2010.

Esta tesis tiene el objetivo de enfocar el trabajo del profesor de lengua espanola que actia
en academias de idiomas. El marco tedrico de la investigacion es la concepcion dialdgica
de lenguaje (BAKHTIN, 2003; VOLOSHINOV, 2009) y el abordaje ergolégico de la
actividad (SCHWARTZ, 1997). La primera se dirige hacia la complejidad del ser humano
y de su trabajo porque considera la lengua una actividad concreta de intercambios verbales,
mientras que el segundo se presenta como el estudio de las actividades humanas que pone
a los trabajadores en el centro de la produccién de conocimiento sobre el trabajo. La
investigacion se sitda en el dambito de los estudios que acercan lenguaje y trabajo; luego,
transita en la interfaz entre los estudios lingiiisticos y las ciencias sociales. A partir de la
hipdtesis de que existe una interpenetracion de los discursos y practicas tayloristas en el
trabajo prescrito al docente de empresas privadas que ofrecen cursos no reglados de
lenguas extranjeras, se busca analizar dos elementos: (a) los libros del profesor y; (b) el
habla del docente sobre su trabajo (LACOSTE, 1998), construida por medio del
dispositivo entrevista. Ademds, se parte de la constatacion, confirmada en la investigacion,
de que hay una gran precarizacién en las condiciones de trabajo del profesor de academias
de idiomas, con bajos sueldos, garantias débiles y ventajas casi inexistentes. Los resultados
encontrados a partir del andlisis de los materiales verbales (entrevistas y libros del
profesor) indican que existe un esfuerzo engendrado en el sentido de anticipar y
racionalizar totalmente la actividad de esos profesores, lo que tangencia determinados
aspectos de la propuesta de F. W. Taylor para una Organizacién Cientifica del Trabajo. En
lo que concierte a los libros del profesor, se concluye que constituyen la tarea de esos
profesores, comprendida en su sentido taylorista como lo que la empresa determina al
trabajador, en forma de una instruccién escrita y detallada, incluso los medios utilizados y
el tiempo de ejecucion. Hay un intento de estandarizacion del trabajo del profesor, pues se
busca la uniformizacién de los métodos por medio de la imposicién de instrumentos,
materiales y movimientos, pilares de la Administracion Cientifica. Con relacion a las
entrevistas, se observa que no coinciden necesariamente con lo que la empresa determina
al trabajador, pero van hacia otras prescripciones del trabajo del profesor, que proceden de
lugares variados, como las que emergen durante la formacién universitaria del profesor, las
investigaciones del drea de la ensefianza de lenguas y las diversas voces que circulan
acerca del trabajo del profesor; o sea, se inscriben en el ambito que Schwartz (1997)
denomina normas antecedentes. Los docentes reproducen, principalmente por medio del
discurso directo, las hablas procedentes de la jerarquia y emergen en sus respuestas las
voces Yy las practicas taylorizantes.

Palabras clave: Lenguaje y trabajo. Ensefianza de espafiol. Academias de idiomas.
Taylorismo.



ABSTRACT

FREITAS, Luciana Maria Almeida de. Da fabrica a sala de aula: vozes e praticas
tayloristas no trabalho do professor de espanhol em cursos de linguas. 2010. 309 f. Tese
(Doutorado em Letras Neolatinas) — Faculdade de Letras, Universidade Federal do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2010.

This thesis is focused on the work of the Spanish language teachers in private language
schools. The theoretical framework of the investigation is the dialogic approach to
language (BAKHTIN, 2003; VOLOSHINOV, 2009) and the ergologic approach
(SCHWARTZ, 1997). The first one addresses the complexity of the human being and their
work, considering language as a concrete activity of verbal exchanges, while the second
presents itself as the study of human activities that puts workers in the center of the
production of knowledge about work. The research is placed in the range of studies that
associate language and work, thus it transits on the interface between linguistic studies and
social science. Considering the hypothesis that there is an interpenetration of Taylorist
discourses and practices in the work prescribed to teachers in private companies offering
foreign language courses, we seek to analyze two elements: (a) the teacher manuals and;
(b) the talk of the teacher about their work (LACOSTE, 1998), obtained from interviews.
Besides, we base this study on the conclusion, confirmed by the survey, that work
conditions of the language schools teachers are very poor, with abusive salaries, weak
guarantees and virtually non-existent advantages. The results found in the analysis of the
verbal material (interviews and teacher manuals) indicate an effort in progress to
completely predict and rationalize the activity of these teachers, touching certain aspects of
F. W. Taylor’s proposal of a Scientific Management of Work. In relation to teacher
manuals, we conclude that they constitute these teachers’ task, understood in the Taylorist
sense as that which the company requests from the worker, in the form of detailed written
instructions, including the means used and the time for execution. There is an attempt at
setting patterns to the teacher’s work, trying to homogenize the methods by imposing
instruments, materials and movements — pillars of Scientific Management. Regarding the
interviews, we notice they do not necessarily coincide with the determinations of the
company to the worker, but rather follow other of the teacher’s work prescriptions, from
several places such as the teacher’s university education, research in the language teaching
area, the several voices surrounding the teacher’s work; that is, they can be ascribed to
what Schwartz (1997) calls antecedent norms. The teachers reproduce, mainly through
direct speech, the words from the hierarchy and in their answers the Taylorist voices and
practices emerge.

Keywords: Language and Work. Spanish Teaching. Language schools. Taylorism.
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carcel me arvanca:
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Roval del sol:
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RESUMO

FREITAS, Luciana Maria Almeida de. Da fabrica a sala de aula: vozes e praticas
tayloristas no trabalho do professor de espanhol em cursos de linguas. 2010. 309 f. Tese
(Doutorado em Letras Neolatinas) — Faculdade de Letras, Universidade Federal do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2010.

Esta tese visa a enfocar o trabalho do professor de lingua espanhola que atua em cursos
livres de idiomas. O marco tedrico da investigacdo € a concepcdo dialdgica de linguagem
(BAKHTIN, 2003; VOLOSHINOV, 2009) e a abordagem ergolégica da atividade
(SCHWARTZ, 1997). A primeira vai ao encontro da complexidade do ser humano e do
seu trabalho por considerar a lingua como uma atividade concreta de trocas verbais,
enquanto que a segunda apresenta-se como o estudo das atividades humanas que coloca os
trabalhadores no centro da produ¢do de conhecimento sobre o trabalho. A pesquisa situa-se
no ambito dos estudos que aproximam linguagem e trabalho; logo, transita na interface
entre os estudos linguisticos e as ci€ncias sociais. Partindo-se da hipétese de que existe
uma interpenetracio dos discursos e praticas tayloristas no trabalho prescrito ao docente de
empresas privadas que oferecem cursos livres de linguas estrangeiras, busca-se analisar: (a)
os manuais do professor e; (b) a fala do docente sobre o seu trabalho (LACOSTE, 1998),
construida por meio do dispositivo entrevista. Além disso, parte-se da constatacdo,
confirmada na pesquisa, de que hd uma grande precarizacdo nas condi¢des de trabalho do
professor de cursos livres, com baixos saldrios, garantias frouxas e vantagens quase
inexistentes. Os resultados encontrados a partir da anélise dos materiais verbais (entrevistas
e manuais do professor) indicam que existe um esforco engendrado no sentido de antecipar
e racionalizar totalmente a atividade desses professores, o que tangencia determinados
aspectos da proposta de F. W. Taylor para uma Organizacdo Cientifica do Trabalho. Com
relacdo aos manuais do professor, conclui-se que eles constituem a tarefa desses
professores, entendida em seu sentido taylorista como aquilo que € determinado pela
empresa ao trabalhador, em forma de uma instru¢@o escrita e detalhada, incluindo os meios
utilizados e o tempo de execug¢do. Hd uma tentativa de padronizacdo do trabalho do
professor, pois se busca a uniformizacdo dos métodos por meio da imposicdo de
instrumentos, materiais e movimentos, pilares da Administra¢do Cientifica. Com relagdo as
entrevistas, observa-se que elas nao coincidem necessariamente com o que € determinado
pela empresa ao trabalhador, mas vao ao encontro de outras prescricdes do trabalho do
professor, procedentes de lugares variados, como as que emergem durante a formacao
universitdria do professor, como as pesquisas da drea de ensino de linguas, como as
diversas vozes que circulam acerca do trabalho do professor; ou seja, inscrevem-se no
ambito que Schwartz (1997) denomina normas antecedentes. Os docentes reproduzem,
principalmente por meio de discurso direto, as falas procedentes da hierarquia e emergem
em suas respostas as vozes e as praticas taylorizantes.

Palavras-chave: Linguagem e Trabalho. Ensino de Espanhol. Cursos livres. Taylorismo.



RESUMEN

FREITAS, Luciana Maria Almeida de. Da fabrica a sala de aula: vozes e praticas
tayloristas no trabalho do professor de espanhol em cursos de linguas. 2010. 309 f. Tese
(Doutorado em Letras Neolatinas) — Faculdade de Letras, Universidade Federal do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2010.

Esta tesis tiene el objetivo de enfocar el trabajo del profesor de lengua espanola que actia
en academias de idiomas. El marco tedrico de la investigacion es la concepcion dialdgica
de lenguaje (BAKHTIN, 2003; VOLOSHINOV, 2009) y el abordaje ergolégico de la
actividad (SCHWARTZ, 1997). La primera se dirige hacia la complejidad del ser humano
y de su trabajo porque considera la lengua una actividad concreta de intercambios verbales,
mientras que el segundo se presenta como el estudio de las actividades humanas que pone
a los trabajadores en el centro de la produccién de conocimiento sobre el trabajo. La
investigacion se sitda en el dambito de los estudios que acercan lenguaje y trabajo; luego,
transita en la interfaz entre los estudios lingiiisticos y las ciencias sociales. A partir de la
hipdtesis de que existe una interpenetracion de los discursos y practicas tayloristas en el
trabajo prescrito al docente de empresas privadas que ofrecen cursos no reglados de
lenguas extranjeras, se busca analizar dos elementos: (a) los libros del profesor y; (b) el
habla del docente sobre su trabajo (LACOSTE, 1998), construida por medio del
dispositivo entrevista. Ademds, se parte de la constatacion, confirmada en la investigacion,
de que hay una gran precarizacién en las condiciones de trabajo del profesor de academias
de idiomas, con bajos sueldos, garantias débiles y ventajas casi inexistentes. Los resultados
encontrados a partir del andlisis de los materiales verbales (entrevistas y libros del
profesor) indican que existe un esfuerzo engendrado en el sentido de anticipar y
racionalizar totalmente la actividad de esos profesores, lo que tangencia determinados
aspectos de la propuesta de F. W. Taylor para una Organizacién Cientifica del Trabajo. En
lo que concierte a los libros del profesor, se concluye que constituyen la tarea de esos
profesores, comprendida en su sentido taylorista como lo que la empresa determina al
trabajador, en forma de una instruccién escrita y detallada, incluso los medios utilizados y
el tiempo de ejecucion. Hay un intento de estandarizacion del trabajo del profesor, pues se
busca la uniformizacién de los métodos por medio de la imposicién de instrumentos,
materiales y movimientos, pilares de la Administracion Cientifica. Con relacion a las
entrevistas, se observa que no coinciden necesariamente con lo que la empresa determina
al trabajador, pero van hacia otras prescripciones del trabajo del profesor, que proceden de
lugares variados, como las que emergen durante la formacién universitaria del profesor, las
investigaciones del drea de la ensefianza de lenguas y las diversas voces que circulan
acerca del trabajo del profesor; o sea, se inscriben en el ambito que Schwartz (1997)
denomina normas antecedentes. Los docentes reproducen, principalmente por medio del
discurso directo, las hablas procedentes de la jerarquia y emergen en sus respuestas las
voces Yy las practicas taylorizantes.

Palabras clave: Lenguaje y trabajo. Ensefianza de espafiol. Academias de idiomas.
Taylorismo.



ABSTRACT

FREITAS, Luciana Maria Almeida de. Da fabrica a sala de aula: vozes e praticas
tayloristas no trabalho do professor de espanhol em cursos de linguas. 2010. 309 f. Tese
(Doutorado em Letras Neolatinas) — Faculdade de Letras, Universidade Federal do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2010.

This thesis is focused on the work of the Spanish language teachers in private language
schools. The theoretical framework of the investigation is the dialogic approach to
language (BAKHTIN, 2003; VOLOSHINOV, 2009) and the ergologic approach
(SCHWARTZ, 1997). The first one addresses the complexity of the human being and their
work, considering language as a concrete activity of verbal exchanges, while the second
presents itself as the study of human activities that puts workers in the center of the
production of knowledge about work. The research is placed in the range of studies that
associate language and work, thus it transits on the interface between linguistic studies and
social science. Considering the hypothesis that there is an interpenetration of Taylorist
discourses and practices in the work prescribed to teachers in private companies offering
foreign language courses, we seek to analyze two elements: (a) the teacher manuals and;
(b) the talk of the teacher about their work (LACOSTE, 1998), obtained from interviews.
Besides, we base this study on the conclusion, confirmed by the survey, that work
conditions of the language schools teachers are very poor, with abusive salaries, weak
guarantees and virtually non-existent advantages. The results found in the analysis of the
verbal material (interviews and teacher manuals) indicate an effort in progress to
completely predict and rationalize the activity of these teachers, touching certain aspects of
F. W. Taylor’s proposal of a Scientific Management of Work. In relation to teacher
manuals, we conclude that they constitute these teachers’ task, understood in the Taylorist
sense as that which the company requests from the worker, in the form of detailed written
instructions, including the means used and the time for execution. There is an attempt at
setting patterns to the teacher’s work, trying to homogenize the methods by imposing
instruments, materials and movements — pillars of Scientific Management. Regarding the
interviews, we notice they do not necessarily coincide with the determinations of the
company to the worker, but rather follow other of the teacher’s work prescriptions, from
several places such as the teacher’s university education, research in the language teaching
area, the several voices surrounding the teacher’s work; that is, they can be ascribed to
what Schwartz (1997) calls antecedent norms. The teachers reproduce, mainly through
direct speech, the words from the hierarchy and in their answers the Taylorist voices and
practices emerge.

Keywords: Language and Work. Spanish Teaching. Language schools. Taylorism.
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Hay quienes imaginan el olvido
como un depdsito desierto / una
cosecha de la nada y sin embargo
el olvido estd lleno de memoria.
(Mario Benedetti)

Cena 1

Era uma menina. Na verdade, uma pré-adolescente. Pela primeira vez, estudava em
um curso de idiomas. Um curso de inglés, que era praticamente a Unica possibilidade
naquela época, inicio dos anos 80. Foi uma experiéncia que lhe causou, de imediato, uma
série de estranhamentos que ficaram marcados em sua memoria até hoje, tantos anos
depois, ainda com certa perfeicdo. Estudante de uma escola municipal, sua primeira
surpresa foi deparar-se com uma sala de aula com tantos recursos: toca-fitas de rolo,
projetor de slides, ar condicionado. As aulas também eram muito diferentes daquelas a que
estava acostumada na escola, pois todos os dias o professor repetia 0S mesmos passos.
Conforme os semestres avancavam, observou que os outros professores também seguiam
aqueles mesmos procedimentos. A principio achou que todos eram iguais, porque davam
aulas idénticas, mas, com o tempo, comecgou a observar que preferia uns professores a
outros. Se todos fossem realmente idénticos, qual a razdo da sua preferéncia? Carisma?
Empatia? Talvez. Ou talvez as aulas ndo fossem iguais como ela, com seus olhos juvenis,

enxergava.

Cena 2

Ja adulta, muitos anos depois desse primeiro episddio, nossa personagem
experimentou o outro lado da histéria. Por circunstancias da vida, precisava de mais um
trabalho e viu um antncio de emprego para professores de espanhol em um curso de
linguas. Ela se candidatou e conseguiu a vaga. Antes disso, jd havia passado novamente
pela experiéncia de ser aluna de um curso de espanhol e também conhecia a docéncia em
escolas, ja que havia trabalhado por alguns anos no Ensino Bésico tanto publico quanto
privado. Ela pdde, entdo, experimentar a pratica docente em cursos de linguas e perceber
que, como observara na juventude, de fato, diferia substancialmente e em todos os
sentidos, do ensino em escolas. Seu encantamento juvenil com os cursos deu lugar a outros
olhares a respeito. Ela vivenciou, entdo, durante mais de um ano, uma realidade de baixos

saldrios, de trabalho informal e de condicdes precarias. Conviveu também com tentativas
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de homogeneiza¢do da atividade docente por meio da imposi¢do de um procedimento e de
um material de ensino que deveriam ser acatados, de maneira inquestionavel, por todos os

professores.

Cena 3

Alguns anos depois, nossa personagem ingressa em um programa de doutorado e
decide transformar em uma tese todas essas questdes suscitadas pelas experi€ncias vividas
em cursos de linguas. Sua decis@o se relaciona também com um interesse pelo trabalho
como objeto de pesquisa e, especificamente, pela atividade docente, que € sua ocupagio

profissional ha anos.



Introducao

O trabalho docente em
cursos livres em foco
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Muito recentemente, vém ocorrendo iniciativas de instincias governamentais
brasileiras no sentido de permitir que cursos livres — instituicdes que se encontram a
margem do sistema educativo regular, pois ndo estdo no ambito de controle dos
organismos estatais da educagdo — penetrem nas escolas e sejam responsdveis pelo ensino
de espanhol ou pela producao de materiais didéticos dirigidos ao publico escolar.

Em especial, pode-se mencionar a Carta de Intencoes entre o Instituto Cervantes e
o Ministério da Educacdo da Reptiblica Federativa do Brasil e o Programa ejecutivo entre
el Instituto Cervantes y la Secretaria de Educacion a Distancia del Ministerio de
Educacion brasileiio, que preveem a oferta de espanhol em escolas publicas brasileiras por
meio de uma plataforma virtual criada pelo Instituto Cervantes, curso livre vinculado ao
governo espanhol, em sistema semipresencial e fora da grade escolar. O piloto desse
projeto foi implementado no segundo semestre de 2009 e ndo se sabe qual serd o seu
desfecho.

No entanto, essa iniciativa nido parece ser isolada. Nas escolas privadas, ndo é
novidade a oferta das linguas estrangeiras por meio de convénios com cursos livres de
linguas. Na esfera publica estadual, também se veem iniciativas nesse sentido. Pode-se
citar como exemplo uma tentativa da Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais de
realizar um convénio com um curso livre para capacitacdo para professores de outras
habilitacdes que estivessem interessados em dar aulas de espanhol. Igualmente, no segundo
semestre de 2009, o governo do Estado de S@o Paulo publicou o Decreto n° 54.758, que
normatiza o funcionamento dos Centros de Estudos de Linguas. Em seu artigo 5°, o decreto
prevé que, uma vez esgotada a capacidade dos Centros de Estudos de Linguas para atender
a demanda de alunos, a Secretaria da Educagdo poderd recorrer a instituicdes publicas e
privadas que tenham por finalidade o ensino de idiomas, ou seja, cursos livres de linguas.

Ainda mais grave € o que consta do artigo 4° da Lei 11.1615 (BRASIL, 2005), que
dispde sobre o ensino da lingua espanhola. Ele diz: “A rede privada poderd tornar
disponivel esta oferta por meio de diferentes estratégias que incluam desde aulas
convencionais no hordrio normal dos alunos até a matricula em cursos e Centro de Estudos
de Lingua Moderna”. Estdo abertas as portas, definitivamente, para que cursos ocupem,
nas escolas privadas brasileiras, o lugar que seria do ensino regular da lingua estrangeira.

A lingua estrangeira na escola, cujo papel deveria ser educativo, visando a
formacdo de cidaddos criticos e atuantes, em articulacio com as demais disciplinas e

levando em consideracdo a diversidade sociocultural brasileira, torna-se um bem de
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consumo, ou seja, um “produto” que visa a atender uma necessidade de consumo. Seu
ensino passa a ser instrumentalizado, priorizando o aprendizado de determinadas
habilidades linguisticas.

A expansao do ensino de espanhol no Brasil e no mundo relaciona-se com uma
forte motivacao econdmica. Esse demonstrou ser, pelo menos nos tltimos 50 anos, o vetor
preponderante na difusdo internacional das linguas estrangeiras, tal como ocorre com o
inglés. No entanto, ndo se trata apenas de conceber a lingua como um instrumento veicular
para os negdcios; de veiculo, ela passa a ser, ela prépria, um lucrativo negdcio.

Dessa forma, a lingua espanhola torna-se objeto de um forte investimento de uma
politica linguistica que busca priorizar o valor econdomico da lingua e que vé no Brasil seu
alvo prioritario. Em 1996, foi criado o conceito de Espaiiol Recurso Economico, setor que
engloba todas as atividades derivadas do idioma, como as editoriais, audiovisuais,
musicais, tecnoldgicas e, principalmente, o ensino do Espanhol como Lingua Estrangeira
(E/LE). Assim, a lingua é entendida como um produto de exportagao (BERDUGO, 2000).
E relevante o fato de que no III Congreso Internacional de la Lengua Espafiola, ocorrido
em 2001, um dos quatro assuntos principais tenha sido, exatamente, El activo del Espaiiol.

Essa mercantilizagcdo da lingua nao € levada a cabo somente como parte da politica
exterior linguistico-econdmica de alguns paises falantes das chamadas linguas
internacionais. Igualmente, ndo se pode atribuir apenas a questdes de politica externa a
conversao desse bem cultural em bem de consumo. Ha elementos de ordem interna, fruto
da politica econdmica capitalista, que transforma em negécio todas as atividades que
podem gerar alguma demanda (ou, segundo alguns, que criam uma demanda a partir de um
novo produto ou servico colocado no mercado).

Com relacdo a lingua espanhola no Brasil, vem ocorrendo, nos dltimos quinze anos,
uma grande proliferacdo de instituicdes que se dedicam aquela que seria sua tUnica
atividade legalmente estabelecida, o ensino comercial e ndo regular de espanhol, seja de
forma exclusiva, seja em concomitancia com outras linguas estrangeiras. No entanto, o
ensino de lingua espanhola em cursos de linguas é uma area quase inexplorada no Brasil
quanto aos estudos académicos.

Tendo em vista todas essas questOes, esta tese visa a enfocar o trabalho do
professor de lingua espanhola que atua em cursos livres. O marco tedrico desta
investigacdo € a concepcao dialdgica de linguagem (BAKHTIN, 2003; VOLOSHINOV,
2009) e a abordagem ergoldgica da atividade (SCHWARTZ, 1997). A primeira vai ao

encontro da complexidade do ser humano e do seu trabalho por considerar a lingua como
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uma atividade concreta de trocas verbais, enquanto que a segunda apresenta-se como O
estudo das atividades humanas que coloca os trabalhadores no centro da produgdo de
conhecimento sobre o trabalho. Trata-se de uma pesquisa cujo recorte do objeto versa
sobre linguagem e trabalho; logo, transita na interface entre os estudos lingiiisticos e as
ciéncias sociais.

Dentro de tais perspectivas, busca-se analisar, com rela¢do ao trabalho do professor
de cursos de linguas:

(a) os manuais do professor;

(b) a fala do docente sobre o seu trabalho (LACOSTE, 1998).

A presente pesquisa visa a contribuir para a compreensdo da complexidade do
trabalho em geral e do professor em particular, bem como para o desenvolvimento de um
instrumental tedrico-metodoldgico de andlise das préticas de linguagem em situacdo de
trabalho e para a promog¢do do conhecimento de questdes relativas ao ensino e ao professor
de lingua espanhola no Brasil. De maneira mais especifica, busca-se colaborar para a
compreensdo da complexidade do trabalho do professor de espanhol que atua em cursos
livres de linguas. O principal ponto enfocado serd a tentativa de antecipacdo total e de
homogeneizacdo da atividade docente por meio da imposicdo de procedimentos e de
materiais didaticos.

O interesse pela atividade docente relaciona-se, entre outros fatores, com o fato de
que had poucas investigacdes preocupadas em analisar a situacdo de ensino como uma
situac@o de trabalho de professor. Como afirma Faita (2005), o estudo dos modos pelos
quais o docente se investe na realizacdo de suas tarefas € um campo que carece de
investigagdes. Tardiff e Lessard (2007) mostram ndo somente essa lacuna, mas também a
falta de compreensdo acerca da pertinéncia e da necessidade da abordagem da docéncia
como trabalho.

Se enfocado o ambito da lingua estrangeira em cursos de linguas, tal caréncia é
ainda maior, pois as pesquisas na area priorizam o ensino regular. Observando apenas as
investigacdes que se inserem na interface Linguagem e Trabalho, encontramos, nos
ultimos cinco anos, uma série de dissertacdes e teses a respeito do trabalho do professor do
ensino regular (BARRETO, 2005; GIORGI, 2005; KAYANO, 2005; DEUSDARA, 2006;
PORTELA, 2006; PRATES, 2006; MIRAPALHETE, 2007; BONOW, 2008;
MANFRINATO, 2008; SILVA, 2008; SOUZA, 2009) e nenhuma que abarque outros

espacos institucionais de docéncia.
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Apesar de nao haver nenhuma estatistica a respeito, presume-se que poucos
docentes de linguas estrangeiras, em especial de inglés e de espanhol, nunca tenham
passado por uma experiéncia profissional em cursos livres. Langcar um olhar sobre essa
atividade €, também, uma maneira de trazer contribuicdes para a formacdo de professores
de linguas estrangeiras ao reforcar o movimento de dupla antecipacdo entre formacdo e
trabalho (SCHWARTZ, 2002b). Além disso, coloca em discussdo uma atividade de ensino
peculiar, que foge ao controle dos organismos estatais educativos por se tratar de um
campo ndo regulado pela legislagdo especifica da drea, e sim por normativas comerciais.

Como um exemplo dessa caréncia de investigacdes a respeito dos cursos livres, é
possivel citar o proprio desconhecimento da histéria do estabelecimento da lingua
espanhola nessas instituicdes. H4 alguns estudos acerca da histéria do espanhol no ensino
regular (CELADA; GONZALEZ, 2000; PICANCO, 2003; SOTO, 2004; DAHER, 2006;
PARAQUETT, 2006; FREITAS; BARRETO; MARESMA, 2006; FREITAS; BARRETO,
2007; 2008; FREITAS; BARRETO; VARGENS, 2009), mas no que diz respeito aos cursos
livres hd poucas referéncias, todas elas dispersas e ndo sistematizadas. E um campo cuja
memoria se encontra silenciada, seja pelo fato de nao fazer parte do ensino regular, seja
por uma certa desvaloriza¢ao, no ambito académico, desse ramo da atividade docente.

Considera-se que a atividade do professor, vista pelo angulo da andlise do trabalho,
tem como uma de suas caracteristicas a imprecisdo das prescricdes (AMIGUES, 2003;
FAITA, 2003). Tal constatacio parece dizer respeito 2 atuacdo do professor no ensino
regular, mas pode ndo alcangar outros espagos docentes, como os cursos livres de linguas.

O sistema criado por F. W. Taylor (2006) para a administracdo cientifica das
fabricas sofre, atualmente, um recuo no setor industrial e a transferéncia de seus principios
e praticas para o setor de servicos (SCHWARTZ, 2007b). Ha diversos estudos que
abordam essa questdo, mas nao se tem noticia de pesquisas, dentro do marco teérico das
ciéncias do trabalho, que hajam enfocado o trabalho docente por esse viés.

Dessa forma, a hipdtese desta pesquisa € a de que existe uma interpenetragdo,
visivel tanto nos manuais do professor quanto na fala dos docentes sobre sua atividade, de
discursos e de préticas tayloristas no trabalho prescrito aos docentes de empresas privadas
que oferecem cursos livres de linguas estrangeiras. Tal interpenetracdo envolveria,
primordialmente, uma tentativa de padronizacdo do trabalho por meio da uniformizacao
dos procedimentos e dos instrumentos de trabalho, da divisdo entre os que executam
(docentes) e os que pensam e decidem (coordenadores, diretores, autores de materiais) e da

existéncia de ‘“treinamentos” de professores como tentativa de substituir a formacdo
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académica. Também haveria tracos do estudo do tempo e dos movimentos (das atividades,
do professor e dos alunos)'. Seria um esforco engendrado no sentido de antecipar e
racionalizar totalmente a atividade do professor.

Cabe ressaltar que ndo se busca provar que existe uma aplicacdo dos principios da
Administracdo Cientifica no trabalho do professor em cursos livres, mas que alguns tragcos
taylorizantes teriam sido recuperados por essas instituicoes. Compreende-se que um
sistema construido para fabricas ndo pode ser integralmente transplantado para atividades
de naturezas diferentes. Nao ha pecas, ndo héd objetos sendo manipulados para a criacio de
um novo produto, ndo hd a divisdo do trabalho nos moldes industriais. O trabalho do
professor se funda em uma interagdo entre sujeitos, professor-alunos, o que traz para essa
atividade uma variabilidade irreproduzivel em uma fébrica, pois lidar com objetos € 6bvia
e significativamente distinto de lidar com sujeitos. No entanto, determinadas praticas
instituidas pela Organizacdo Cientifica do Trabalho podem encontrar eco em outros setores
e, efetivamente, vém encontrando no setor de servigcos (SCHWARTZ, 2007b).

Parte-se, ademais, da constatacdo de que ha uma grande precarizacdo nas condicdes
de trabalho do professor de cursos livres, com a presenga de muitos docentes sem
formacdo universitéria especifica ou de estudantes, a ocorréncia de trabalho informal ou do
registro como “instrutor de ensino” e o pagamento de saldrios inferiores aos do ensino
regular, entre outras.

Nesta tese, designa-se “professor” ou “docente” o sujeito que dd aulas em cursos
livres de idiomas, independente de ter formacdo universitdria em curso de licenciatura
especifica de Letras. Assim, considera-se que professor é “aquele que ensina, ministra
aulas (em escola, colégio, universidade, curso ou particularmente)” (HOUAISS, 2009, ndo
paginado), em seu significado dicionarizado. Além disso, a Classificacdo Brasileira de
Ocupagdes — CBO, documento do Ministério do Trabalho e Emprego “que reconhece,
nomeia e codifica os titulos e descreve as caracteristicas das ocupacdes do mercado de
trabalho brasileiro” (MTE, 2002, p.2), nomeia “professor” aquele que leciona em cursos
livres. Finalmente, os proprios integrantes do coletivo desta pesquisa se autodesignam
docentes e, tendo em vista a proposta ergolégica de co-constru¢ao do saber, ndo caberia ao

pesquisador nomedé-los de outra forma.

! Essas hipéteses foram construidas a partir da leitura de um texto no prelo de Daher e Sant’ Anna (2009) que
relacionam tais questdes a situag@o de ensino em geral.
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E importante acrescentar que esta tese estd fundamentada em uma pesquisa
empirico-discursiva na interface entre as ciéncias sociais e os estudos da linguagem e,
como tal, seus resultados dizem respeito a uma situacgao sociohistdrica especifica.

Com o objetivo de apresentar e discutir todas essas questdes suscitadas pelo
trabalho do professor de cursos de linguas, este texto estd organizado em duas partes.

A primeira, intitulada Fundamentos Historicos e Tedricos, possui quatro capitulos.

No primeiro, esboca-se um relato memoristico sobre o ensino de espanhol no
Brasil, com foco no Rio de Janeiro, com conexdes entre o ensino regular, as politicas
linguisticas e os cursos de linguas.

No segundo, apresentam-se questdes relacionadas a Administracao Cientifica de F.
W. Taylor (2006). Serdao analisadas suas propostas para o mundo do trabalho para que,
mais adiante, seja possivel observar seus possiveis ecos na atividade do professor de cursos
livres. Além disso, faz-se uma andlise do taylorismo como aparato disciplinar, a luz da
teoria de Foucault (1999).

No terceiro, discutem-se os fundamentos da Ergonomia situada e da Ergologia, suas
concepgoes sobre o trabalho e demais elementos tedricos relativos ao campo das Ciéncias
do Trabalho presentes nesta pesquisa. Também ha uma reflexdo sobre norma, prescri¢ao e
tarefa, considerando que o foco da tese estd nos elementos prescritivos, ndo no trabalho
Vivo.

No quarto capitulo, reflete-se sobre a perspectiva bakhtianiana que sustenta esta
investigacdo. Primeiramente, sdo discutidas questdes relativas a interface atividade de
linguagem e atividade de trabalho; em seguida, sdo analisados alguns elementos da teoria
de Bakhtin a respeito da atividade de linguagem; finalmente, ¢ realizada uma reflexdo
acerca da constituicao da pesquisa académica no ambito do dialogismo.

A segunda parte desta tese, intitulada O trabalho dos professores de espanhol em
cursos de linguas, possui cinco capitulos.

No primeiro, de cardter metodoldgico, hd uma descri¢do e uma discussdo acerca do
encaminhamento da investigacdo, tanto no que diz respeito a formacdo do coletivo da
pesquisa, quanto aos procedimentos utilizados. Destacam-se, nesse capitulo, os problemas
relativos a entrevista como dispositivo metodoldgico e a apresentacdo do roteiro
confeccionado.

No segundo, faz-se uma caracterizacio de cada franqueadora envolvida; em

seguida, apresentam-se os professores que integram o coletivo desta pesquisa; para
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finalizar, faz-se uma andlise do perfil desses docentes em contraste com as conjecturas para
as respostas construidas no roteiro da entrevista.

No terceiro, busca-se discutir alguns elementos da precariza¢io do trabalho docente
em cursos de linguas. Para isso, antes s@o enfocados problemas relativos as transformagdes
no mundo do trabalho ocorridos a partir das dltimas décadas do século XX. Em seguida,
sdo abordadas as mudancas e degradacdes pelas quais a profissdo docente vem passando.
Por fim, sdo tratados os problemas especificos do professor de cursos de linguas, em seus
aspectos formais, sindicais e a partir da fala dos professores em entrevista para esta
pesquisa.

No quarto capitulo, sdo enfocados os manuais do professor entendidos como
escritos que prescrevem o trabalho docente em cursos livres de espanhol. Realiza-se uma
andlise que busca refletir sobre esses textos a partir do seu viés prescritivo e da
interpenetracdo de discursos e de praticas tayloristas.

No quinto, sdo analisadas as entrevistas concedidas pelos professores de cursos
livres que formam o coletivo da pesquisa, especialmente seu terceiro bloco. O objetivo
também € observar como, no plano discursivo, instauram-se alguns sentidos que vao ao
encontro da hipétese de pesquisa.

Por fim, nas consideracdes finais, serdo recuperadas as principais discussdes
desenvolvidas ao longo da tese, as constatacdes derivadas das andlises e suas implicagdes

para o trabalho e para a formacao do professor de espanhol.
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Hay quienes imaginan el olvido
como un depdsito desierto / una
cosecha de la nada y sin embargo
el olvido estd lleno de memoria.
(Mario Benedetti)

Cena 1

Era uma menina. Na verdade, uma pré-adolescente. Pela primeira vez, estudava em
um curso de idiomas. Um curso de inglés, que era praticamente a Unica possibilidade
naquela época, inicio dos anos 80. Foi uma experiéncia que lhe causou, de imediato, uma
série de estranhamentos que ficaram marcados em sua memoria até hoje, tantos anos
depois, ainda com certa perfeicdo. Estudante de uma escola municipal, sua primeira
surpresa foi deparar-se com uma sala de aula com tantos recursos: toca-fitas de rolo,
projetor de slides, ar condicionado. As aulas também eram muito diferentes daquelas a que
estava acostumada na escola, pois todos os dias o professor repetia 0S mesmos passos.
Conforme os semestres avancavam, observou que os outros professores também seguiam
aqueles mesmos procedimentos. A principio achou que todos eram iguais, porque davam
aulas idénticas, mas, com o tempo, comecgou a observar que preferia uns professores a
outros. Se todos fossem realmente idénticos, qual a razdo da sua preferéncia? Carisma?
Empatia? Talvez. Ou talvez as aulas ndo fossem iguais como ela, com seus olhos juvenis,

enxergava.

Cena 2

Ja adulta, muitos anos depois desse primeiro episddio, nossa personagem
experimentou o outro lado da histéria. Por circunstancias da vida, precisava de mais um
trabalho e viu um antncio de emprego para professores de espanhol em um curso de
linguas. Ela se candidatou e conseguiu a vaga. Antes disso, jd havia passado novamente
pela experiéncia de ser aluna de um curso de espanhol e também conhecia a docéncia em
escolas, ja que havia trabalhado por alguns anos no Ensino Bésico tanto publico quanto
privado. Ela pdde, entdo, experimentar a pratica docente em cursos de linguas e perceber
que, como observara na juventude, de fato, diferia substancialmente e em todos os
sentidos, do ensino em escolas. Seu encantamento juvenil com os cursos deu lugar a outros
olhares a respeito. Ela vivenciou, entdo, durante mais de um ano, uma realidade de baixos

saldrios, de trabalho informal e de condicdes precarias. Conviveu também com tentativas
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de homogeneiza¢do da atividade docente por meio da imposi¢do de um procedimento e de
um material de ensino que deveriam ser acatados, de maneira inquestionavel, por todos os

professores.

Cena 3

Alguns anos depois, nossa personagem ingressa em um programa de doutorado e
decide transformar em uma tese todas essas questdes suscitadas pelas experi€ncias vividas
em cursos de linguas. Sua decis@o se relaciona também com um interesse pelo trabalho
como objeto de pesquisa e, especificamente, pela atividade docente, que € sua ocupagio

profissional ha anos.



Introducao

O trabalho docente em
cursos livres em foco
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Muito recentemente, vém ocorrendo iniciativas de instincias governamentais
brasileiras no sentido de permitir que cursos livres — instituicdes que se encontram a
margem do sistema educativo regular, pois ndo estdo no ambito de controle dos
organismos estatais da educagdo — penetrem nas escolas e sejam responsdveis pelo ensino
de espanhol ou pela producao de materiais didéticos dirigidos ao publico escolar.

Em especial, pode-se mencionar a Carta de Intencoes entre o Instituto Cervantes e
o Ministério da Educacdo da Reptiblica Federativa do Brasil e o Programa ejecutivo entre
el Instituto Cervantes y la Secretaria de Educacion a Distancia del Ministerio de
Educacion brasileiio, que preveem a oferta de espanhol em escolas publicas brasileiras por
meio de uma plataforma virtual criada pelo Instituto Cervantes, curso livre vinculado ao
governo espanhol, em sistema semipresencial e fora da grade escolar. O piloto desse
projeto foi implementado no segundo semestre de 2009 e ndo se sabe qual serd o seu
desfecho.

No entanto, essa iniciativa nido parece ser isolada. Nas escolas privadas, ndo é
novidade a oferta das linguas estrangeiras por meio de convénios com cursos livres de
linguas. Na esfera publica estadual, também se veem iniciativas nesse sentido. Pode-se
citar como exemplo uma tentativa da Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais de
realizar um convénio com um curso livre para capacitacdo para professores de outras
habilitacdes que estivessem interessados em dar aulas de espanhol. Igualmente, no segundo
semestre de 2009, o governo do Estado de S@o Paulo publicou o Decreto n° 54.758, que
normatiza o funcionamento dos Centros de Estudos de Linguas. Em seu artigo 5°, o decreto
prevé que, uma vez esgotada a capacidade dos Centros de Estudos de Linguas para atender
a demanda de alunos, a Secretaria da Educagdo poderd recorrer a instituicdes publicas e
privadas que tenham por finalidade o ensino de idiomas, ou seja, cursos livres de linguas.

Ainda mais grave € o que consta do artigo 4° da Lei 11.1615 (BRASIL, 2005), que
dispde sobre o ensino da lingua espanhola. Ele diz: “A rede privada poderd tornar
disponivel esta oferta por meio de diferentes estratégias que incluam desde aulas
convencionais no hordrio normal dos alunos até a matricula em cursos e Centro de Estudos
de Lingua Moderna”. Estdo abertas as portas, definitivamente, para que cursos ocupem,
nas escolas privadas brasileiras, o lugar que seria do ensino regular da lingua estrangeira.

A lingua estrangeira na escola, cujo papel deveria ser educativo, visando a
formacdo de cidaddos criticos e atuantes, em articulacio com as demais disciplinas e

levando em consideracdo a diversidade sociocultural brasileira, torna-se um bem de
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consumo, ou seja, um “produto” que visa a atender uma necessidade de consumo. Seu
ensino passa a ser instrumentalizado, priorizando o aprendizado de determinadas
habilidades linguisticas.

A expansao do ensino de espanhol no Brasil e no mundo relaciona-se com uma
forte motivacao econdmica. Esse demonstrou ser, pelo menos nos tltimos 50 anos, o vetor
preponderante na difusdo internacional das linguas estrangeiras, tal como ocorre com o
inglés. No entanto, ndo se trata apenas de conceber a lingua como um instrumento veicular
para os negdcios; de veiculo, ela passa a ser, ela prépria, um lucrativo negdcio.

Dessa forma, a lingua espanhola torna-se objeto de um forte investimento de uma
politica linguistica que busca priorizar o valor econdomico da lingua e que vé no Brasil seu
alvo prioritario. Em 1996, foi criado o conceito de Espaiiol Recurso Economico, setor que
engloba todas as atividades derivadas do idioma, como as editoriais, audiovisuais,
musicais, tecnoldgicas e, principalmente, o ensino do Espanhol como Lingua Estrangeira
(E/LE). Assim, a lingua é entendida como um produto de exportagao (BERDUGO, 2000).
E relevante o fato de que no III Congreso Internacional de la Lengua Espafiola, ocorrido
em 2001, um dos quatro assuntos principais tenha sido, exatamente, El activo del Espaiiol.

Essa mercantilizagcdo da lingua nao € levada a cabo somente como parte da politica
exterior linguistico-econdmica de alguns paises falantes das chamadas linguas
internacionais. Igualmente, ndo se pode atribuir apenas a questdes de politica externa a
conversao desse bem cultural em bem de consumo. Ha elementos de ordem interna, fruto
da politica econdmica capitalista, que transforma em negécio todas as atividades que
podem gerar alguma demanda (ou, segundo alguns, que criam uma demanda a partir de um
novo produto ou servico colocado no mercado).

Com relacdo a lingua espanhola no Brasil, vem ocorrendo, nos dltimos quinze anos,
uma grande proliferacdo de instituicdes que se dedicam aquela que seria sua tUnica
atividade legalmente estabelecida, o ensino comercial e ndo regular de espanhol, seja de
forma exclusiva, seja em concomitancia com outras linguas estrangeiras. No entanto, o
ensino de lingua espanhola em cursos de linguas é uma area quase inexplorada no Brasil
quanto aos estudos académicos.

Tendo em vista todas essas questOes, esta tese visa a enfocar o trabalho do
professor de lingua espanhola que atua em cursos livres. O marco tedrico desta
investigacdo € a concepcao dialdgica de linguagem (BAKHTIN, 2003; VOLOSHINOV,
2009) e a abordagem ergoldgica da atividade (SCHWARTZ, 1997). A primeira vai ao

encontro da complexidade do ser humano e do seu trabalho por considerar a lingua como
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uma atividade concreta de trocas verbais, enquanto que a segunda apresenta-se como O
estudo das atividades humanas que coloca os trabalhadores no centro da produgdo de
conhecimento sobre o trabalho. Trata-se de uma pesquisa cujo recorte do objeto versa
sobre linguagem e trabalho; logo, transita na interface entre os estudos lingiiisticos e as
ciéncias sociais.

Dentro de tais perspectivas, busca-se analisar, com rela¢do ao trabalho do professor
de cursos de linguas:

(a) os manuais do professor;

(b) a fala do docente sobre o seu trabalho (LACOSTE, 1998).

A presente pesquisa visa a contribuir para a compreensdo da complexidade do
trabalho em geral e do professor em particular, bem como para o desenvolvimento de um
instrumental tedrico-metodoldgico de andlise das préticas de linguagem em situacdo de
trabalho e para a promog¢do do conhecimento de questdes relativas ao ensino e ao professor
de lingua espanhola no Brasil. De maneira mais especifica, busca-se colaborar para a
compreensdo da complexidade do trabalho do professor de espanhol que atua em cursos
livres de linguas. O principal ponto enfocado serd a tentativa de antecipacdo total e de
homogeneizacdo da atividade docente por meio da imposicdo de procedimentos e de
materiais didaticos.

O interesse pela atividade docente relaciona-se, entre outros fatores, com o fato de
que had poucas investigacdes preocupadas em analisar a situacdo de ensino como uma
situac@o de trabalho de professor. Como afirma Faita (2005), o estudo dos modos pelos
quais o docente se investe na realizacdo de suas tarefas € um campo que carece de
investigagdes. Tardiff e Lessard (2007) mostram ndo somente essa lacuna, mas também a
falta de compreensdo acerca da pertinéncia e da necessidade da abordagem da docéncia
como trabalho.

Se enfocado o ambito da lingua estrangeira em cursos de linguas, tal caréncia é
ainda maior, pois as pesquisas na area priorizam o ensino regular. Observando apenas as
investigacdes que se inserem na interface Linguagem e Trabalho, encontramos, nos
ultimos cinco anos, uma série de dissertacdes e teses a respeito do trabalho do professor do
ensino regular (BARRETO, 2005; GIORGI, 2005; KAYANO, 2005; DEUSDARA, 2006;
PORTELA, 2006; PRATES, 2006; MIRAPALHETE, 2007; BONOW, 2008;
MANFRINATO, 2008; SILVA, 2008; SOUZA, 2009) e nenhuma que abarque outros

espacos institucionais de docéncia.
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Apesar de nao haver nenhuma estatistica a respeito, presume-se que poucos
docentes de linguas estrangeiras, em especial de inglés e de espanhol, nunca tenham
passado por uma experiéncia profissional em cursos livres. Langcar um olhar sobre essa
atividade €, também, uma maneira de trazer contribuicdes para a formacdo de professores
de linguas estrangeiras ao reforcar o movimento de dupla antecipacdo entre formacdo e
trabalho (SCHWARTZ, 2002b). Além disso, coloca em discussdo uma atividade de ensino
peculiar, que foge ao controle dos organismos estatais educativos por se tratar de um
campo ndo regulado pela legislagdo especifica da drea, e sim por normativas comerciais.

Como um exemplo dessa caréncia de investigacdes a respeito dos cursos livres, é
possivel citar o proprio desconhecimento da histéria do estabelecimento da lingua
espanhola nessas instituicdes. H4 alguns estudos acerca da histéria do espanhol no ensino
regular (CELADA; GONZALEZ, 2000; PICANCO, 2003; SOTO, 2004; DAHER, 2006;
PARAQUETT, 2006; FREITAS; BARRETO; MARESMA, 2006; FREITAS; BARRETO,
2007; 2008; FREITAS; BARRETO; VARGENS, 2009), mas no que diz respeito aos cursos
livres hd poucas referéncias, todas elas dispersas e ndo sistematizadas. E um campo cuja
memoria se encontra silenciada, seja pelo fato de nao fazer parte do ensino regular, seja
por uma certa desvaloriza¢ao, no ambito académico, desse ramo da atividade docente.

Considera-se que a atividade do professor, vista pelo angulo da andlise do trabalho,
tem como uma de suas caracteristicas a imprecisdo das prescricdes (AMIGUES, 2003;
FAITA, 2003). Tal constatacio parece dizer respeito 2 atuacdo do professor no ensino
regular, mas pode ndo alcangar outros espagos docentes, como os cursos livres de linguas.

O sistema criado por F. W. Taylor (2006) para a administracdo cientifica das
fabricas sofre, atualmente, um recuo no setor industrial e a transferéncia de seus principios
e praticas para o setor de servicos (SCHWARTZ, 2007b). Ha diversos estudos que
abordam essa questdo, mas nao se tem noticia de pesquisas, dentro do marco teérico das
ciéncias do trabalho, que hajam enfocado o trabalho docente por esse viés.

Dessa forma, a hipdtese desta pesquisa € a de que existe uma interpenetragdo,
visivel tanto nos manuais do professor quanto na fala dos docentes sobre sua atividade, de
discursos e de préticas tayloristas no trabalho prescrito aos docentes de empresas privadas
que oferecem cursos livres de linguas estrangeiras. Tal interpenetracdo envolveria,
primordialmente, uma tentativa de padronizacdo do trabalho por meio da uniformizacao
dos procedimentos e dos instrumentos de trabalho, da divisdo entre os que executam
(docentes) e os que pensam e decidem (coordenadores, diretores, autores de materiais) e da

existéncia de ‘“treinamentos” de professores como tentativa de substituir a formacdo
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académica. Também haveria tracos do estudo do tempo e dos movimentos (das atividades,
do professor e dos alunos)'. Seria um esforco engendrado no sentido de antecipar e
racionalizar totalmente a atividade do professor.

Cabe ressaltar que ndo se busca provar que existe uma aplicacdo dos principios da
Administracdo Cientifica no trabalho do professor em cursos livres, mas que alguns tragcos
taylorizantes teriam sido recuperados por essas instituicoes. Compreende-se que um
sistema construido para fabricas ndo pode ser integralmente transplantado para atividades
de naturezas diferentes. Nao ha pecas, ndo héd objetos sendo manipulados para a criacio de
um novo produto, ndo hd a divisdo do trabalho nos moldes industriais. O trabalho do
professor se funda em uma interagdo entre sujeitos, professor-alunos, o que traz para essa
atividade uma variabilidade irreproduzivel em uma fébrica, pois lidar com objetos € 6bvia
e significativamente distinto de lidar com sujeitos. No entanto, determinadas praticas
instituidas pela Organizacdo Cientifica do Trabalho podem encontrar eco em outros setores
e, efetivamente, vém encontrando no setor de servigcos (SCHWARTZ, 2007b).

Parte-se, ademais, da constatacdo de que ha uma grande precarizacdo nas condicdes
de trabalho do professor de cursos livres, com a presenga de muitos docentes sem
formacdo universitéria especifica ou de estudantes, a ocorréncia de trabalho informal ou do
registro como “instrutor de ensino” e o pagamento de saldrios inferiores aos do ensino
regular, entre outras.

Nesta tese, designa-se “professor” ou “docente” o sujeito que dd aulas em cursos
livres de idiomas, independente de ter formacdo universitdria em curso de licenciatura
especifica de Letras. Assim, considera-se que professor é “aquele que ensina, ministra
aulas (em escola, colégio, universidade, curso ou particularmente)” (HOUAISS, 2009, ndo
paginado), em seu significado dicionarizado. Além disso, a Classificacdo Brasileira de
Ocupagdes — CBO, documento do Ministério do Trabalho e Emprego “que reconhece,
nomeia e codifica os titulos e descreve as caracteristicas das ocupacdes do mercado de
trabalho brasileiro” (MTE, 2002, p.2), nomeia “professor” aquele que leciona em cursos
livres. Finalmente, os proprios integrantes do coletivo desta pesquisa se autodesignam
docentes e, tendo em vista a proposta ergolégica de co-constru¢ao do saber, ndo caberia ao

pesquisador nomedé-los de outra forma.

! Essas hipéteses foram construidas a partir da leitura de um texto no prelo de Daher e Sant’ Anna (2009) que
relacionam tais questdes a situag@o de ensino em geral.
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E importante acrescentar que esta tese estd fundamentada em uma pesquisa
empirico-discursiva na interface entre as ciéncias sociais e os estudos da linguagem e,
como tal, seus resultados dizem respeito a uma situacgao sociohistdrica especifica.

Com o objetivo de apresentar e discutir todas essas questdes suscitadas pelo
trabalho do professor de cursos de linguas, este texto estd organizado em duas partes.

A primeira, intitulada Fundamentos Historicos e Tedricos, possui quatro capitulos.

No primeiro, esboca-se um relato memoristico sobre o ensino de espanhol no
Brasil, com foco no Rio de Janeiro, com conexdes entre o ensino regular, as politicas
linguisticas e os cursos de linguas.

No segundo, apresentam-se questdes relacionadas a Administracao Cientifica de F.
W. Taylor (2006). Serdao analisadas suas propostas para o mundo do trabalho para que,
mais adiante, seja possivel observar seus possiveis ecos na atividade do professor de cursos
livres. Além disso, faz-se uma andlise do taylorismo como aparato disciplinar, a luz da
teoria de Foucault (1999).

No terceiro, discutem-se os fundamentos da Ergonomia situada e da Ergologia, suas
concepgoes sobre o trabalho e demais elementos tedricos relativos ao campo das Ciéncias
do Trabalho presentes nesta pesquisa. Também ha uma reflexdo sobre norma, prescri¢ao e
tarefa, considerando que o foco da tese estd nos elementos prescritivos, ndo no trabalho
Vivo.

No quarto capitulo, reflete-se sobre a perspectiva bakhtianiana que sustenta esta
investigacdo. Primeiramente, sdo discutidas questdes relativas a interface atividade de
linguagem e atividade de trabalho; em seguida, sdo analisados alguns elementos da teoria
de Bakhtin a respeito da atividade de linguagem; finalmente, ¢ realizada uma reflexdo
acerca da constituicao da pesquisa académica no ambito do dialogismo.

A segunda parte desta tese, intitulada O trabalho dos professores de espanhol em
cursos de linguas, possui cinco capitulos.

No primeiro, de cardter metodoldgico, hd uma descri¢do e uma discussdo acerca do
encaminhamento da investigacdo, tanto no que diz respeito a formacdo do coletivo da
pesquisa, quanto aos procedimentos utilizados. Destacam-se, nesse capitulo, os problemas
relativos a entrevista como dispositivo metodoldgico e a apresentacdo do roteiro
confeccionado.

No segundo, faz-se uma caracterizacio de cada franqueadora envolvida; em

seguida, apresentam-se os professores que integram o coletivo desta pesquisa; para
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finalizar, faz-se uma andlise do perfil desses docentes em contraste com as conjecturas para
as respostas construidas no roteiro da entrevista.

No terceiro, busca-se discutir alguns elementos da precariza¢io do trabalho docente
em cursos de linguas. Para isso, antes s@o enfocados problemas relativos as transformagdes
no mundo do trabalho ocorridos a partir das dltimas décadas do século XX. Em seguida,
sdo abordadas as mudancas e degradacdes pelas quais a profissdo docente vem passando.
Por fim, sdo tratados os problemas especificos do professor de cursos de linguas, em seus
aspectos formais, sindicais e a partir da fala dos professores em entrevista para esta
pesquisa.

No quarto capitulo, sdo enfocados os manuais do professor entendidos como
escritos que prescrevem o trabalho docente em cursos livres de espanhol. Realiza-se uma
andlise que busca refletir sobre esses textos a partir do seu viés prescritivo e da
interpenetracdo de discursos e de praticas tayloristas.

No quinto, sdo analisadas as entrevistas concedidas pelos professores de cursos
livres que formam o coletivo da pesquisa, especialmente seu terceiro bloco. O objetivo
também € observar como, no plano discursivo, instauram-se alguns sentidos que vao ao
encontro da hipétese de pesquisa.

Por fim, nas consideracdes finais, serdo recuperadas as principais discussdes
desenvolvidas ao longo da tese, as constatacdes derivadas das andlises e suas implicagdes

para o trabalho e para a formacao do professor de espanhol.



PARTE 1

Fundamentos
historicos e teoricos




Capitulo 1

Entre lembrancas e
esquecimentos: um relato
memoristico do ensino de

E/LE no Rio de Janeiro
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[...] na rememoragdo, nés ndo lembramos as imagens do passado como elas
aconteceram, e sim de acordo com as for¢as sociais do presente que estdo agindo
sobre nés. (FERREIRA, 2002, p.321)

“A genealogia € cinza”, diz Foucault (1979, p.15) ao analisar a Genealogia da
Moral, de Nietzsche (1998). Cinza ndao s6 porque é ‘“meticulosa e pacientemente
documentdria” ou porque trabalha com “pergaminhos embaralhados, riscados, véarias vezes
reescritos”. Mais que isso: € cinza porque a origem dos acontecimentos carece de brilho e,
principalmente, da esséncia e da verdade que neles buscamos.

O objetivo deste capitulo ndo é, portanto, a busca por uma suposta origem brilhante
e possuidora da esséncia e da verdade. Retomando essa série de episddios da trajetéria do
ensino de espanhol (E/LE) no Rio de Janeiro, o que se busca é uma aproximagao aos tragcos
identitarios da disciplina e a maneira pela qual se foi construindo socialmente a figura do
seu professor. Se o passado relembrado certamente ndo serve de li¢do para o presente e
para o futuro, €, por outro lado, um elemento constituinte da identidade. Como afirma Le
Goff (1994, p.476, grifo do autor), “a memodria é um elemento essencial do que se costuma
chamar identidade, individual ou coletiva, cuja busca € uma das atividades fundamentais
dos individuos e das sociedades de hoje, na febre e na angustia.”

Este relato tem ainda uma caracteristica que o torna diferente de um texto
historiogréfico stricto sensu. Trata-se, em parte, de uma manifestacdo da memoria herdada,
conceito de Pollak (1992) que consiste na identificacdo do sujeito com acontecimentos
transcorridos na comunidade na qual ele se inclui. Assim, mesmo que nao tenha vivido
empiricamente determinadas situacdes, os fatos possuem contornos de uma realidade
vivida. Por outra parte, os episddios mais recentes foram vivenciados, de fato, por quem
agora constroi este texto memoristico, entendido ndo apenas como um fato individual, mas
como um fendmeno social (LE GOFF, 1994). Individual ou coletiva, a memoria € seletiva
e, portanto, permeada por lembrancas e esquecimentos, inclusive na histéria do ensino de
E/LE no Brasil (FREITAS; BARRETO; VARGENS, 2009).

Este relato tem o objetivo de transformar determinados acontecimentos do passado
do ensino de E/LE no Rio de Janeiro em fatos histéricos, dando-lhes visibilidade. Segundo
Cassirer (1977), os objetos da histéria ndo t€m existéncia independente do historiador, pois
requerem interpretacdes, precisam ser recordados para ter vida. E necessario, portanto, de
acordo com esse filosofo, o interesse de um historiador (ou, acrescentariamos, de um

analista do discurso ou de um cientista social) para que um acontecimento do passado se
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torne um fato histérico que, no entanto, ndo deixa de ser uma recordacdo ideal, uma
interpretacdo do simbolismo que encerram os vestigios materiais deixados pelo passado.
Assim, a visdo que aqui se instaura nao € a de que o fato histérico representa o passado,
pois as fontes, que constituem a matéria-prima do historiador, sd@o constru¢des discursivas
e, como tal, a expressdo de subjetividades.

A seguir estdo algumas lembrancas relativas a memoria do ensino de E/LE no Rio
de Janeiro. Cumpre ressaltar que, sempre que necessario para a compreensao do fendmeno

local, serdo mencionados dados relativos ao Brasil como um todo ou a outros estados.

1.1 O ESPANHOL ENSINO REGULAR: DE UMA ORIGEM OPACA A UM QUASE
ESVANECIMENTO

Em 1948, Gilberto Freyre publicou um ensaio intitulado Ingleses no Brasil: aspectos
da influéncia britanica sobre a vida, a paisagem e a cultura do Brasil. Na pagina 269 de sua
mais recente edicdo (FREYRE, 2000), encontra-se a mencdo a um anuncio, publicado em
1827, no Jornal do Commercio do Rio de Janeiro a respeito do Collegio Inglez. Nessa
instituicdo escolar, situada a Rua dos Barbonios e depois transferida para a Rua
Matacavallos, esquina de Rua dos Invélidos, estudava-se, segundo o mesmo antncio,
“Linguas Latina, Portugueza, Ingleza, Franceza e Hespanhola [...]”. Segundo Freyre (2000,
p-269), essa escola possuia “um plano novo para o meio brasileiro naquela época, dando
relevo aos estudos praticos e até aos comerciais”.

Essa € a referéncia mais antiga de que se tem noticia sobre a presenca do espanhol
em uma instituicdo escolar brasileira. Trata-se de um timido comeco, registrado no Jornal do
Commercio, sem nenhuma intencdo de permanecer como fonte historica acerca do ensino de
espanhol no Brasil, e mencionado casualmente por Freyre. Nao se sabe em quais séries o
espanhol era ensinado, quem eram os professores ou quais eram os contetidos da disciplina.

Uma referéncia bem menos timida e que costuma ser mencionada como a mais antiga
lembranca da genealogia do ensino de E/LE no Brasil encontra-se hd quase 90 anos, em
1919, em um Brasil sob a égide da Republica Liberal-Oligdrquica. Naquele ano, o professor
Antenor Nascentes, apds concurso publico com defesa de tese, assumia a citedra de Lingua
Espanhola do Colégio Pedro II, principal instituicdo de ensino secundério do pais a época.
Pela primeira vez, o espanhol chegava ao ensino regular brasileiro e isso se deu exatamente

no Rio de Janeiro. Até 1925, a lingua espanhola foi, naquele colégio, uma disciplina
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optativa, quando, no bojo da Reforma Rocha Vaz, a citedra foi extinta em funcdo da
transferéncia de Nascentes para a 2 cadeira de portugués (ESCRAGNOLLE DORIA, 1997).

Talvez, ainda no século XIX, o Colégio Pedro II tenha oferecido Espanhol, mas nio
ha certeza quanto a isso. O que se sabe € que em 1885 houve um concurso para professor
substituto da disciplina, para o qual o candidato Alfredo Augusto Gomes escreveu a tese
Litteratura Hespanhola do XVII século. Escriptores Hespanhoes do XVII século: suas
produgdes principaes. Sequer se sabe acerca da aprovacdo ou ndo do candidato’.

De 1925 a 1942, o ensino do espanhol no Rio de Janeiro e no Brasil enfrentou-se
com um longo periodo de esquecimento, um interregno sobre o qual ndo ha noticias da
presenca dessa disciplina em institui¢cdes escolares.

Depois desses quase vinte anos de auséncia, em 1942, plena Segunda Guerra
Mundial, a disciplina foi incluida, pela primeira vez, na grade curricular obrigatéria
brasileira. A Lei Organica do Ensino Secundario n. 4.244/42 (BRASIL, 1942), promulgada
em meio a chamada Reforma Capanema, determinava que o espanhol fizesse parte do
curriculo secundario: os alunos do Cléssico o estudariam nas duas primeiras séries e os do
Cientifico’, apenas na primeira.

Dessa forma, por meio de uma decisdo de Politica Linguistica do governo de
Getulio Vargas, a lingua espanhola foi incluida na grade curricular no lugar do alemao,
lingua que, junto com o inglés e o francés, estava havia quase um século no curriculo da
escola secunddria brasileira, mas que naquele momento era também a lingua do inimigo de
guerra. Picanco (2003) vé ainda nessa substituicdo uma maneira de conter o uso dessa
lingua nas col6nias alemas do sul do pais que insistiam em ndo adotar o portugués e em
manter a lingua dos seus antepassados. De fato, segundo o Censo Demografico de 1940,
dentre os brasileiros natos, mais de 1 milhdo e duzentas mil pessoas ndo usavam o
portugués em suas praticas sociais familiares; preferiam a lingua de seus ascendentes,
especialmente as diversas variantes do alemdo, com quase 600 mil falantes entre os
brasileiros natos, e as do italiano, com mais de 400 mil. Ressalte-se ainda a existéncia de

quase 400 mil brasileiros natos que, segundo o préprio censo (IBGE, 1950), sequer sabiam

! Informagio resgatada pela Profa. Dayala Paiva de Medeiros Vargens, no acervo do Centro de Meméria do
Colégio Pedro II.

? Com a Lei Orgénica do Ensino Secundario dividiu-se o antigo curso secundério de sete anos em dois: o
Ginasio, com quatro anos de duragdo, e o Colegial, com trés anos e que poderia ser, a escolha do aluno,
Classico, com foco em Humanidades, ou Cientifico, como predomindncia de disciplinas Técnicas e
Biolégicas.
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falar “correntemente” a lingua nacional®. Diante de tal situacdo, como o inglés e o francés
ja faziam parte do curriculo escolar, explica-se a op¢do pelo espanhol, lingua de grandes
classicos da literatura, para o lugar que até entdo era ocupado pelo alemdo na grade do
ensino secunddrio brasileiro.

Essa obrigatoriedade ndo chegou a durar vinte anos, pois foi derrubada por uma
nova decisdo de Politica Linguistica, materializada na primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional n. 4.024 de 1961 (BRASIL, 1961). A nova LDB apenas “sugere a
oferta de uma lingua estrangeira nas escolas onde pudesse ser minimamente ensinada”
(PICANCO, 2003, grifo do autor). Assim, ndo somente o espanhol, mas todas as linguas
estrangeiras deixaram de ser disciplinas obrigatdrias nas institui¢des de ensino brasileiras. Os
Conselhos Estaduais de Educagao deveriam determinar quais seriam as matérias optativas, se
haveria alguma lingua estrangeira no curriculo e qual seria ela.

Dez anos mais tarde, uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, n.
5.692 de 1971 (BRASIL, 1971), mantém o determinado pela anterior no que diz respeito as
linguas estrangeiras. No entanto, alguns anos depois, a Resolugao 58/76 (BRASIL, 1976)
define que a lingua estrangeira passa a integrar o Nicleo Comum do 2° grau e, no 1° grau®,
sua inclusdo € sugerida “onde as condug¢des o indiquem e permitam”. Com isso, a partir de
1961, o espanhol praticamente desaparece das escolas brasileiras, pois o franc€s e, em
especial, o inglés permanecem hegemonicos durante quase trés décadas. A lingua espanhola
resiste, sempre convivendo com inglés e francés, em institui¢des como o Colégio Pedro II,
que a manteve no curso Cldssico ao longo da década de 1960, e em algumas escolas da rede
publica do Estado da Guanabara, que realizou concurso para professor de espanhol em 1967
(DAHER, 2009).

E importante citar que em 1958 foi encaminhado ao Congresso Nacional, pelo
Presidente Juscelino Kubitschek e pelo Ministro da Educagdo e Cultura Clévis Salgado, o
Projeto de Lei n.4.606/58, que obrigava o ensino do espanhol nos dois ciclos do Ensino
Secundério. Na sua justificativa, sobressaia uma preocupacio pan-americanista (BARROS,
2001).

Ao longo de todo esse tempo, a lingua espanhola continuava sendo ensinada no

nivel universitdrio, nos cursos de Letras Neolatinas, criados em 1939. Apesar de serem

3 Embora o censo ndo indique qual lingua falavam, pode-se supor que esse grupo se compunha de
descendentes de europeus, principalmente italianos e alemaes, e de indigenas.

* A Lei de Diretrizes e Bases n. 5.692/1971 (BRASIL, 1971) extingue os antigos cursos Primdrio, Ginasial,
Classico e Cientifico e divide o ensino ndo universitdrio em 1° grau, com 8 anos de durag@o, e 2° grau, com 3
anos.
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estudos voltados para a formacdo profissional, tanto de bacharéis quanto de professores,
houve momentos em que a presenca do espanhol no ensino regular praticamente se limitava
a tais cursos.

A primeira graduac@o em Letras Neolatinas criada no pais surgiu no Rio de Janeiro,
na entdo Universidade do Brasil, atual Universidade Federal do Rio de Janeiro. Em 1939, o
Decreto-Lei n. 1.190 (BRASIL, 1939) criou a Faculdade Nacional de Filosofia, cuja secio
de Letras ofereceria cursos de Anglo-Germanicas, Classicas e Neolatinas. Apesar de a
Universidade de Sao Paulo contar com curso de Letras Estrangeiras desde 1934, a cadeira
de Lingua e Literatura Espanhola s6 teve inicio em 1940, apés a constituicdo do curso de
Letras Neolatinas no modelo definido pelo Decreto-Lei n. 1.190 (FIORIN, 2006).

Em 1941, a Faculdade de Filosofia do Instituto La-Fayette, integrada
posteriormente ao curso de Letras da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, recebeu
autorizagdo para o funcionamento de seus cursos, entre eles o de Letras Neolatinas
(BRASIL, 1941). Nesse mesmo ano, a Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro
também instalou sua Faculdade de Filosofia, que também contava com curso de Letras
Neolatinas (PUC-RIO, 2010). Mais tarde, em 1951, a Faculdade Fluminense de Filosofia,
nove anos mais tarde agregada a Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, hoje
Universidade Federal Fluminense, também criou o curso de Letras Neolatinas
(PARAQUETT, 2006). Finalmente, em 1961, surgiu o0 mesmo curso na entdo recém criada
Faculdade de Filosofia de Campos, a primeira no interior do estado do Rio de Janeiro
(VENANCIO, 2006).

A partir dos anos 60, comecam a surgir as graduagdes especificas para formacgao
profissional em Portugués-Espanhol (PARAQUETT, 2006), consolidados com a reforma
universitaria de 1968 (BRASIL, 1968), que extinguiu as Faculdades de Filosofia e criou o
curso de Letras nos moldes atuais, com distintas habilitacoes.

Além das escolas e universidades, o ensino de espanhol comeca a surgir em
instituicdes que se encontravam fora do sistema formal de educagdo, conforme se vera na

proxima sec¢ao.
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1.2 OS CURSOS LIVRES DE LINGUA ESPANHOLA: DE PROFESSORES
PARTICULARES AOS INSTITUTOS CULTURAIS

Em fins do século XIX, comega a ocorrer, especialmente nos EUA e na Europa, a
proliferacdo de instituicdes de ensino de linguas estrangeiras. Ha referéncias esparsas sobre
a existéncia de estabelecimentos semelhantes antes dessa data, com destaque para as
mencionadas por Hans (apud HOWATT, 2004) para o século XVIII, mas a propagacao de
empresas privadas com tal finalidade se deu somente na segunda metade do século XIX,
coincidindo com a consolidacdo e com a expansdo do capitalismo. Em tal processo,
observa-se a conversao de um bem cultural, a lingua, em um bem material, em uma

mercadoria, entendida como:

[...] um objeto externo, uma coisa, a qual pelas suas propriedades satisfaz
necessidades humanas de qualquer espécie. A natureza dessas necessidades, se
elas se originam do estdmago ou da fantasia, ndo altera nada na coisa. Aqui
também ndo se trata de como a coisa satisfaz a necessidade humana, se
imediatamente, como meio de subsisténcia, isto €, objeto de consumo, ou se
indiretamente, como meio de producdo. (MARX, 1996, v.I, t.1, p. 165)

Assim, o ensino da lingua deixa de estar no ambito apenas educacional e se
transforma em um objeto de consumo.

Apesar de os cursos livres de idiomas serem uma atividade econdmica se ndo
nascida, mas ao menos disseminada com o capitalismo, o ensino de linguas estrangeiras
tem origens remotas, pois, para haver contatos comerciais, sociais, diplomaticos e culturais
entre os povos € necessario conhecer a lingua do outro. Dessa forma, observa-se que o
aprendizado de uma lingua estrangeira se relaciona a uma preocupagdo com a sua pratica
efetiva.

Na Roma Antiga iniciou-se a tradicdo do ensino de linguas estrangeiras ou
segundas linguas a partir do estudo dedutivo da gramatica e da tradugdo, enfoque
desvinculado da pratica da lingua e que predominou nas institui¢des escolares até, pelo
menos, meados do século XX. Paralelamente, sabe-se que ja na baixa Idade Média havia
livros de didlogos e de frases dirigidos a estrangeiros. Tais livros, chamados vocabularios
ou colloquia, continham palavras ordenadas por tema, um glossiario de temas e um
conjunto de didlogos sobre a vida cotidiana. Apesar de surgidos anteriormente, foi na
época da Expansdo Maritima (séculos XV-XVI), em virtude de uma necessidade mais
evidente de comunicagdo com outros povos, que houve uma maior preocupacdo com a
producio desses materiais. E dessa época, mais especificamente de 1520, o mais antigo

livro de didlogos que inclui o espanhol que se tem noticia: Vocabulario para aprender
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francés, espariol y flamini, impresso em Amberes (SANCHEZ, 1992). Assim sendo, a
vertente instrumental do ensino de linguas existia e se desenvolvia fora do ambiente
escolar. Na verdade, ndo havia, naquela época, um lugar institucional particular para ele.

Sanchez (2000) cita uma série de iniciativas que, ao longo da Epoca Moderna (séc.
XV-XVIII), visavam a constru¢do de métodos de ensino de linguas com um viés mais
pragmdtico. Pode-se citar, por exemplo, o método natural e direto de Comenius (sec.
XVII), o método peripatético e dialogado de Ambrosio de Salazar (sec. XVII) e o método
por comparacdo de Gonzdlez Torres de Navarra (sec. XVIII).

No século XIX, propostas semelhantes continuaram surgindo e destaca-se o fato de
que muitas delas se dirigiam ao publico escolar, em uma época em que as linguas
modernas passaram a integrar o curriculo do ensino regular. Dentre tais empreendimentos,
alcancaram mais éxito o método pratico do alemao H.G. Ollendorff e os diversos métodos
naturais, como os criados pelos franceses C. Marcel e F. Gouin y e pelo inglés T.
Prendergast (SANCHEZ, 2000). Por “natural” entenda-se o ensino que busca emular o
processo de aquisicdo da lingua materna. Existe uma longa e importante tradicao de
defensores de métodos naturais, ancorada em pensadores como Montaigne, Rousseau e
Pestalozzi.

Somente em finais do século XIX, houve uma consolidaciao dessas propostas com o
chamado Movimento de Reforma. E possivel observar uma clara relacio entre esse
movimento e as necessidades de comunicacdo impostas pela nova colonizacio da Africa e
da Asia e pelas muitas migracdes de povos europeus em direcdo 2 América. Além disso,
essa foi também a época de instituicdo da Linguistica como disciplina académica. Os
principais reformistas foram o inglés H. Sweet, o francés P. Passy e o alemdo W. Viétor.
Defendiam a primazia da oralidade e da fonética, o uso de textos relacionados e
contextualizados, a aplicagdo de uma metodologia indutiva e rechacavam as explicagdes
gramaticais (HOWATT, 1984; SANCHEZ, 2000).

A instituicdo que passa a ocupar-se de maneira especifica do ensino de linguas
estrangeiras se desenvolveu, conforme dito anteriormente, nessa mesma época, fins do
século XIX. Sua trajetdria inicial se confunde com a do Método Direto, criado por Lambert
Sauveur (1826-1907), mas sistematizado e ampliado por Maximilian D. Berlitz (1852-
1921).

Sauveur, um imigrante francés que vivia nos EUA, iniciou seu trabalho na escola

de idiomas do alemao Gottlieb Heness, que fora discipulo de Pestalozzi. Ali, desenvolveu
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seu método para desenvolvimento da lingua oral baseado em perguntas e respostas
(SANCHEZ, 2000).

Nao se sabe se Berlitz efetivamente conheceu o método de Sauveur, mas por
intermédio dele a proposta alcangou varias linguas, inclusive o espanhol. O sucesso das
suas escolas de linguas foi impressionante: em 1878, havia uma escola Berlitz, em Rhode
Island, EUA; em 1914 havia 200, entre América e Europa (SANCHEZ, 2000). O sucesso
das escolas Bertlitz inspirou o surgimento de outras institui¢des semelhantes, como a
Alianca Francesa, fundada em 1884, em Paris.

No que diz respeito especificamente a lingua espanhola no Rio de Janeiro, até
meados do século XX ndo se tem noticia de uma instituicdo que oferecesse cursos livres,
exceto possiveis ‘“cursos particulares dados por estrangeiros”, como menciona Schmidt
(1935, p.23). A titulo de exemplo, na primeira edi¢do do Almanak Laemmert’ (1844), ndo
se encontra alusdo alguma a professores de espanhol, mas nas ultimas (1888 e 1889)
existem referéncias a um professor que lecionava varias linguas, entre elas o espanhol. Nas
paginas que seriam o equivalente a uma se¢do de classificados o docente anuncia seus
servicos em destaque, como pode ser visto no documento reproduzido na pagina inicial
deste capitulo.

Nao se encontrou, nos mesmos volumes do Almanak, citacao de cursos de idiomas,
seja de espanhol, seja de outras linguas estrangeiras. Ressalte-se que a Alianga Francesa se
estabeleceu no Brasil em 1885, no Rio de Janeiro, mas nio ha referéncia a sua existéncia
nos volumes do Almanak de 1885 a 1889°.

E importante mencionar que, até 1890, os alunos do Colégio Pedro II estudavam no
ensino secunddrio obrigatoriamente trés linguas estrangeiras modernas: inglés, frances, e
alemao. O italiano era oferecido como disciplina facultativa (ANDRADE, 2001) e, como
se viu, talvez também tivessem aulas de espanhol. Isso quicd causasse um desinteresse
pelos cursos livres, tendo em vista que suas atividades redundavam com o ensino de
linguas nos espagos escolares.

Nas décadas de 1950 e 1960, sao fundados, no Brasil, institutos de cultura que sao

empreendimentos de paises hispanicos, especificamente, Espanha e Argentina. Eram

> Almanak Administrativo, Mercantil e Industrial do Rio de Janeiro, publicado pelos irmdos Eduard e
Heinrich Laemmert, no Rio de Janeiro, entre 1844 ¢ 1889. E o mais antigo almanaque brasileiro e
considerado uma fonte histérica importantissima e muito completa sobre as atividades econdmicas no século
XIX.

% A Cultura Inglesa foi fundada em 1934, em Sdo Paulo, e o Instituto Brasil-Estados Unidos (IBEU) foi
fundado em 1937, no Rio de Janeiro (HELB, 2009).
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criagOes de politica exterior linguistica e cultural e tinham, entre suas finalidades, a oferta
de cursos de lingua espanhola.

A primeira iniciativa nesse sentido partiu da Espanha, com a criacdo, a partir da
década de 1950, dos Institutos de Cultura Hispanica, cujas origens estdo no Instituto de
Cultura Hispdnica (ICH) de Madri, fundado em 1946.

A criagcdo do ICH de Madri e de seus congéneres na América Hispanica e no Brasil
foi um dos pontos da politica externa de Franco no p6s II Guerra Mundial. Em um mundo
que acabara de derrotar o Nazifascismo, a Espanha teve seu regime condenado
internacionalmente e seu pedido de ingresso na recém-criada ONU negado. A sua politica
externa tinha, portanto, em especial na segunda metade da década de 40, caracteristicas
defensivas cujo objetivo era conseguir a aceitacdo do pais e de seu governo pela
comunidade internacional (GEMMAL, 2004; TAMAMES, 1988).

O ICH nasceu com a conclusdo das atividades do Consejo de la Hispanidad,
instituicdo criada em 1940 para levar adiante o ideal de Hispanidade, sob a dire¢do da
Espanha, que assumia o papel de “lider espiritual do mundo hispanico” (BARBEITO
DIEZ, 1989). Na verdade, o ICH dava continuidade apenas a Seccion Cultural do Consejo
de la Hispanidad, com seus programas de intercambio académico e cultural, bolsas,
publicagdes, entre outros.

A politica externa franquista desejava cooptar o Brasil para a ‘“causa” da
hispanidade (AYLL()N PINO, 2004), dai a fundag¢do, em nosso pais, de Institutos de
Cultura Hispanica. Essas instituicdes nao eram, no Brasil ou em qualquer outro pafs, filiais
do ICH de Madri. Apesar de seu surgimento ser estimulado pelo governo espanhol, os
diversos Institutos eram organismos autdctones, juridicamente independentes e geridos de
forma autébnoma (ALVAREZ ROMERO, 2009), mas inegavelmente vinculados a Madri e
a politica externa espanhola, inclusive no aspecto financeiro.

No Brasil’, o primeiro deles surgiu no Rio de Janeiro, em 30 de maio de 1956, sob
o nome de Instituto Brasileiro de Cultura Hispanica (IBCH) e com estatuto juridico de uma
associacdo, como permanece até os dias atuais. Presidido pelo entdo Reitor da
Universidade do Brasil, Pedro Calmon, o IBCH dedicou-se a intensificar as relagdes
culturais entre os dois paises e a divulgar a cultura espanhola no Brasil.

Dois anos ap6s sua fundacao, em 1958, o IBCH comeca a oferecer cursos de lingua

espanhola. A iniciativa partiu de Emilia Navarro Morales, entdo professora de lingua

7 As informagdes sobre os cursos livres brasileiros citados a partir de agora que nio contenham indicagdo de
fonte foram obtidas por meio de entrevistas. Sobre o procedimento, veja-se o item 1.2.3 da Parte II.
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espanhola da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, que teria encontrado na
criacdo desses cursos a solucdo para a pratica de ensino de seus alunos de graduacdo em
Letras Neolatinas. Desde essa época e de maneira ininterrupta, o IBCH oferece cursos
livres de lingua espanhola no Rio de Janeiro.

Emilia Navarro Morales foi a primeira coordenadora dos cursos da institui¢do,
sendo substituida em meados dos anos 80, em funcao de sua aposentadoria, por Layla da
Silveira Thomaz. Destaca-se também a figura de Lednidas Sobrino Porto, que presidiu o
IBCH em fins dos anos 60 em substituicio a Pedro Calmon, professor de Lingua
Espanhola do Colégio Pedro II, importante educador e hispanista brasileiro. Navarro
Morales e Sobrino Porto foram os autores dos primeiros manuais preparados pelo IBCH
para seus cursos.

Em 1963, o IBCH tinha mais alunos que o total de graduandos em Neolatinas-
Espanhol das quatro faculdades de filosofia do Rio de Janeiro. Eram cursos que duravam
longos cinco anos, com aulas de lingua e de cultura espanhola e hispano-americana, ao
final dos quais o estudante recebia um Diploma de Estudios Hispdnicos da Universidad de
Madrid. Seu publico se compunha de estudantes e profissionais que buscavam o IBCH
com preocupagdes de cardter cultural (NAVARRO MORALES; SOBRINO PORTO,
1964).

Tendo em vista a dimensdo continental do Brasil, outros ICH surgiram no pais nos
anos que se seguiram: em Salvador (1956), em Porto Alegre (1956), em Fortaleza (1961),
em Sao Paulo (1963) e em Brasilia (1976)8. Todos ofereciam cursos de lingua, consoante a
politica de hegemonia linguistica franquista e de sua identificacdo ideoldgica entre lingua,
nacdo e Estado.

Em 1964, dizia Garcia Morejon (2000, p.29) sobre tais Institutos, especialmente o

de Sao Paulo:

Gran importancia debe otorgarse a la creacién de Institutos de Cultura Hispénica
en los principales centros demogréficos de este pais. A estos Institutos —existen
ya algunos que merecen todos los respetos— les cabe la tarea de coordinacion de
esfuerzos. Deben apoyarse en las principales Universidades brasilefias y su
misién debe ser, entre otras de caracter mds politico-cultural, la de vulgarizacién
de la lengua y cultura hispanicas, ademads de la de investigaciéon. Ofrecemos aqui
las normas sobre las que acaba de crearse el Instituto de Cultura Hispdnica de
Sao Paulo, que consideramos importantes porque parece que atienden a todos los
intereses mds arriba enumerados.

El Instituto de Cultura Hispdnica de Sdo Paulo se compone de los siguientes
sectores:

I. Investigacion.

II. Ensefianza y divulgacion cultural.

¥ Ha divergéncia nos dados acerca das datas de fundagio dos ICH, especialmente o de Salvador.
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III. Biblioteca y Departamento Audiovisual.
IV. Ediciones de textos y publicaciones periddicas.
V. Relaciones e Intercambio.

[...]
II. El sector de Ensefianza y divulgacién cultural:
a) realizard cursos de lengua y literatura espafiola e hispanoamericana [...]

Dessa forma, os primeiros cursos livres de lingua espanhola de que se tém noticia
no Brasil ndo nasceram de uma iniciativa comercial, mas de uma politica linguistico-
cultural que estava atrelada a uma politica externa com objetivos especificos, conforme
mencionado acima.

No Rio de Janeiro, mais de dez anos apds a fundagdo do IBCH, cria-se outra
instituicao de caracteristicas similares, o Instituto Cultural Brasil-Argentina (ICBA).

Inaugurado em 1967, o ICBA nasceu como parte da estrutura da Embaixada
Argentina no Rio de Janeiro. A iniciativa partiu do Embaixador Mario Amadeo, um
diplomata, politico e escritor com muito interesse em questdes culturais. Desde entdo,
oferece cursos de lingua espanhola, associados a outras acdes culturais como exposi¢coes,
biblioteca e algumas coedi¢des relacionadas a literatura argentina. Também oferecia
muitos cursos relacionados a literatura, a histéria e a geografia argentina. H4 Institutos
Culturais semelhantes, anexos a representacdo consular argentina, em Roma e em Nova
Iorque, mas apenas o do Rio de Janeiro tem como principal atividade o ensino da lingua.

Os cursos de linguas oferecidos nos primeiros anos de existéncia do ICBA tiveram
muito éxito e estavam destinados a um publico primordialmente formado por mulheres da
alta burguesia que estudavam a lingua com o objetivo de realizar viagens. A partir da
assinatura do Tratado do Mercosul (1991), a oferta de cursos de lingua espanhola
expandiu-se bastante, com a mudanca do perfil do publico, que passou a se compor de
profissionais e estudantes.

O ICBA tem suas origens no Instituto Brasileiro-Argentino de Cultura, criado no
Rio de Janeiro em 1934. Um ano antes, fora fundado o Instituto Cultural Argentino-
Brasileiio, em Buenos Aires e, pouco tempo depois, novos Institutos Culturais semelhantes
foram estabelecidos em Rosario, Cérdoba, Porto Alegre e Sdo Paulo. Segundo Santos
(2008, p.226), a criacao dessas institui¢des “demarcou um novo momento de aproximagao
entre os dois paises e, por sua vez, uma nova fase na histéria de suas relagdes”. Cabe
destacar o importante papel entdo desempenhado por Ramoén J. Carcano. Historiador e
advogado, foi embaixador argentino no Rio de Janeiro entre 1933 e 1937 e fomentava esse
estreitamento das relagdes entre os dois paises no plano cultural. Durante sua permanéncia

no Brasil, Carcano estimulou a assinatura de acordos e convénios culturais entre os
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presidentes Augustin Justo e Getilio Vargas, que foram ratificados nas duas décadas
seguintes. O aspecto cultural tornou-se parte das propostas de ambos os paises e era
considerado um elemento fundamental na concretizagio de objetivos de ambitos politicos e
econOmicos. Tratava-se de uma época de crise mundial, na qual os paises latino-
americanos buscavam maior intercimbio entre si €, a0 mesmo tempo, desejavam fazer
frente ao pan-americanismo imperialista norte-americano (SANTOS, 2008).

Os Institutos Culturais entdo criados eram instituicdes autdonomas e tinham,
segundo Santos (2008), a atribui¢do de difundir conhecimentos geograficos, histdricos,
linguisticos e literarios. Santos (2008) menciona o ensino da lingua, mas nao hd dados que
possam confirmar a efetiva existéncia de cursos de espanhol no Instituto Brasileiro-
Argentino de Cultura do Rio de Janeiro criado nos anos 1930.

Entre as atividades desenvolvidas pelos Institutos Culturais estava a “organizagao
de congressos, semindrios, concursos literdrios, de monografias, de biografias, missdes
culturais, e de mostras de livros, cinema, musica, arte, teatro, entre outras” (SANTOS,
2008, p.232). Eram, portanto, de grande importancia na difusdo e no fomento de atividades
de cooperacdo cultural entre Argentina e Brasil, juntamente com iniciativas editoriais,
cientificas e artisticas.

O ICBA, desde sua fundagdo, € dirigido por diplomatas e, nos seus primeiros anos,
ndo contava com uma coordenacdo académica. Entre as docentes que atuavam na
institui¢do nos seus primodrdios estavam Dora Silva e Souza, Elena de Beer, Nelly Afonso e
Lucy Cuesta. A partir de meados dos anos 80 até os dias atuais a coordenadora € a
professora Maria del Carmen Thomas, que assumiu o cargo na época em que May Lorenzo
Alcald, escritora e diplomata, ocupou a direcdo da instituicdo e promoveu uma grande
revitalizagdo nas suas atividades.

Além dos Institutos de Cultura empreendidos por paises hispanicos, como o IBCH e
o ICBA, houve outras iniciativas de oferta de cursos livres de espanhol. Em institui¢cdes
privadas pode-se citar, por exemplo, o curso da Associacdo Cultural Caballeros de Santiago,
criado em 1967, em Salvador (CABALLEROS DE SANTIAGO, 2009). No ambito publico
cabe men¢do ao Centro de Linguas Estrangeiras Modernas, criado, em 1979, pela Escola
Estadual Nilo Pecanha, em Niter6i (PARAQUETT, 2006), que oferecia cursos de linguas a

comunidade.
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1.3 O ESPANHOL NO ENSINO REGULAR: DO MOVIMENTO DE RETORNO AS
ESCOLAS A LEI 11.161

O retorno do Espanhol ao ensino regular nao universitdrio comega nos anos 80 e
tem como um de seus protagonistas o movimento organizado dos docentes da drea. Como
primeiro gesto que simboliza essa mobilizacdo estd a fundagdo, em 1981, da Associacdo de
Professores de Espanhol do Estado do Rio de Janeiro (Apeerj). Nos anos que se seguem,
surgem associacdoes semelhantes em outros estados do pais e, em 1985, ocorre o I
Congresso Brasileiro de Professores de Espanhol, também no Rio de Janeiro’.

E importante mencionar que, naquele momento, o Brasil passava pelo processo de
redemocratizacdo. Com a abertura politica, uma série de medidas foi tomada, em especial
durante o governo do Presidente Figueiredo (1979-1985): a Lei da Anistia e a volta dos
exilados (1979), a Nova Lei Organica dos Partidos e a recriacdo do pluripartidarismo
(1979), o restabelecimento das eleicdes diretas para governadores de estados (1982), entre
outras.

Em 1980, em meio a todo esse processo e antes da criacdo do Apeerj, o espanhol ja
havia reaparecido, mesmo que timidamente, no sistema publico de ensino do Rio de
Janeiro; mais especificamente, os Centros de Estudos Supletivos passam a oferecé-lo, junto
com o inglés e o francés (PARAQUETT, 2006).

No Rio de Janeiro, a eleicdo para o governo do estado realizada em 1982 foi
vencida por Leonel Brizola. Lider populista que representava o grupo politico derrotado
pelo Golpe de 64, o discurso de Brizola defendia uma unido Latino-Americana contra o
Imperialismo Americano. Assim, explica-se o eco encontrado em seu governo aos pleitos
da Apeerj a respeito da inclusdo do espanhol na escola de ensino bésico.

Foi exatamente nessa época, em 1984, que ocorre a primeira importante vitéria do
movimento dos professores organizados. Dois anos antes, a Apeerj havia apresentado uma
solicitacdo arrazoada a Secretaria Estadual de Educac@o do Rio de Janeiro para a volta do
espanhol as escolas de Segundo Grau, ao lado do francés e do inglés. O Conselho Estadual
de Educacdo apreciou a demanda em 16/02/1983 e, com a defesa do Conselheiro
Dinamérico Pombo, decidiu aprova-la. Em 1984, a Secretaria Estadual acatou o parecer do
Conselho (APEERIJ, 1984; ALMEIDA, 1989). No ano seguinte, apds nova solicitacdo da

associacdo, foi realizado um concurso publico que oferecia 720 vagas para professores de

% Em 2009 se realizou, em Jodo Pessoa, a décima terceira edicdo do evento.
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Lingua Espanhola que, por falta de profissionais licenciados na darea, ndo foram
integralmente preenchidas.

Em 1985, a Fundagdo Cesgranrio, responsavel pela realizacdo dos exames do
Vestibular Unificado, que reunia quase todas as institui¢des publicas e privadas de ensino
superior do estado do Rio de Janeiro, decidiu incluir o espanhol entre as op¢des de lingua
estrangeira (com o inglés e o franc€s). Novamente, vemos nessa decisdo a atuacdo da

Associacao de Professores:

A professora Maria de Lourdes Cavalcanti Martini, Diretor-Presidente, apds
abrir os trabalhos, comunicou que a APEER]J apresentou a Funda¢do Cesgranrio
proposta para a inclusdo da Lingua Espanhola no vestibular unificado, lendo o
teor da proposicdo. Foi o Diretor-Presidente informado de que a proposta seria
aceita e que a prova de Espanhol ji constaria dos programas de vestibular a
serem realizados neste ano de mil novecentos e oitenta e cinco. (APEERJ,
1985a)

Posteriormente, tal medida se estendeu a outros estados do pais e foi um dos
elementos fundamentais para que a lingua espanhola passasse a fazer parte do curriculo de
muitas escolas brasileiras, principalmente as instituicdes privadas de Ensino Médio. E
possivel que esse fato tenha provocado um aumento na demanda por cursos de lingua
espanhola, tendo em vista a crenca que circula em nossa sociedade sobre a impossibilidade
de se aprender uma lingua estrangeira na escola, em uma nitida confusao entre o seu papel
no espaco educacional e no mundo do consumo.

A partir de 1988 as universidades publicas do estado passaram a realizar seus
proprios exames de vestibular e todas mantiveram as provas de espanhol. A opcdo pela
lingua aumentou gradualmente e, em 2010, € a mais procurada nos vestibulares da UERJ e
da UFRJ.

Ainda na mesma década, entre 1988 e 1989, a Apeerj, o Instituto Latino-Americano
de Cultura (ILAC) e o Sindicato dos Jornalistas Profissionais do Estado do Rio de Janeiro
lideram a Proposta Popular de Emenda ao Projeto de Constituicdo do Estado do Rio de
Janeiro pelo ensino obrigatério de lingua espanhola na Rede Estadual (APEERJ, 1988;
ALMEIDA, 1989), aprovada pela Assembleia Legislativa (ESTADO DO RIO DE
JANEIRO, 1989). Dessa forma, o Rio de Janeiro passa a ser o unico estado do pais que
tem, em sua constituicdo, a obrigatoriedade do ensino de espanhol, quase duas décadas
antes da lei federal 11.161/2005 (BRASIL, 2005), que torna obrigatéria a oferta da
disciplina Lingua Espanhola no ensino médio.

No mesmo ano de promulgacdo da Constituicdo do Estado do Rio de Janeiro,

ocorre um inédito concurso para professores de mais de 200 institui¢des privadas de ensino
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basico que oferece vagas para lingua espanhola (ALMEIDA, 1989). Considerando-se que
nao havia nenhuma obrigatoriedade de presenca do espanhol na rede privada e que essas
institui¢des sdo empresas que, como tais, regulam-se pelas leis de mercado, o concurso
demonstra que o interesse pela lingua comeca a consolidar-se. A presenca do espanhol no
vestibular terd sido determinante nesse acontecimento.

Na década seguinte, em 1995, é promulgada uma nova lei, de nimero 2.447/1995
(ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 1995), que torna obrigatéria a presenca do espanhol
nao apenas na Rede Estadual como estd na Constituicdo Estadual, mas em todas as escolas
publicas de ensino de 1° e 2° Graus do Estado do Rio de Janeiro.

No ambito federal, entre 1977 e 1995, foram apresentados no Congresso Nacional
21 projetos de lei sobre o ensino da lingua espanhola, quinze na Camara dos Deputados e 6
(incluindo reapresentacdes), no Senado Federal (BARROS, 2001). A maior concentragao
de projetos, todos arquivados ou ndo aprovados, deu-se em momentos chave,
especialmente na época da redemocratizacdo, entre 1977 e 1983, e nas proximidades da
assinatura do Tratado do Mercosul, entre 1989-1995.

Ap6s vinte anos de obrigatoriedade nas redes publicas do Estado do Rio de Janeiro
e vinte e cinco de presenca na grade curricular das escolas da Rede Estadual, a situagdo do
espanhol nessas instituicdes ainda estd distante daquilo que a legislacdo determina. Em
primeiro lugar, pelo ndmero insuficiente de professores, j4 que poucos concursos foram
realizados. Além do concurso de 1985, segundo Daher (2006) realizaram-se mais trés no
ambito do governo do Estado: em 1997 e 2002, para a FAETEC (Fundacdo de apoio a
Escola Técnica), e em 2001 e 2004, para a Rede Estadual. Em 2007, houve um novo
concurso com vagas para espanhol, em 2008, uma sele¢do para cadastro de reserva e, em
2009, novo concurso publico. Houve também concursos para a Rede Municipal da Cidade
do Rio de Janeiro em 1998 e em 2001. Outros municipios, como Duque de Caxias,
Campos, Sdo Gongalo, Niterdi, Angra dos Reis e Rio das Ostras também abriram vagas
para professores de espanhol nos ultimos anos.

Com relacdo a Rede Estadual, em fins de 2009 havia 557 professores de espanhol,
dos quais 373 sdo concursados na area, lotados em 314 escolas (20,43% do total) que,
oferecem essa lingua a 2.899 turmas, com quase 20 mil estudantes ou 11,69% do total
(APEERJ, 2008). Em janeiro de 2010, cerca de 500 professores de espanhol aprovados nos
concursos de 2007 e de 2008 foram convocados pela Secretaria, o que fez praticamente

dobrar o ndmero de docentes da rede.
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Em agosto de 2010, a lei federal 11.161/2005 (BRASIL, 2005), que torna
obrigatdria a oferta da disciplina Lingua Espanhola no ensino médio, completa cinco anos
de promulgacgao e, com isso, termina o prazo para seu cumprimento. Em alguns estados os
Conselhos Estaduais emitiram parecer acerca da implanta¢do do Espanhol e esfor¢os nesse
sentido estdo sendo implementados. Em outros, como Sdo Paulo, ndo hé noticias acerca de
iniciativas para cumprimento da lei. No Rio de Janeiro, as novas Matrizes curriculares para
educacdo bdsica nas unidades escolares da rede publica estadual (SEEDUC, 2009)
determinam que, conforme a LDB, as escolas de Ensino Médio contardo com uma Lingua
Estrangeira Moderna escolhida pela comunidade escolar e de matricula obrigatéria e uma
de oferta obrigatéria pela escola e de matricula facultativa para o aluno. A Lingua
Espanhola deverad constar entre as opcoes de Lingua Estrangeira Moderna, de matricula

obrigatéria ou facultativa.

1.4 O ESPANHOL EM CURSOS DE LINGUAS: DE BEM CULTURAL A BEM DE
CONSUMO

Quando a lei 2.447/1995 entrou em vigor no Rio de Janeiro, nos anos 1990, o
ensino de lingua espanhola no Brasil jd se encontrava em expansdo. Se, antes disso, ela
ocupava uma posicdo secunddria entre as linguas estrangeiras estudadas no nosso pais,
hoje € a segunda em importincia. Atribui-se a fatores da conjuntura internacional esse
boom, como o advento do Mercosul em 1991, o estabelecimento de diversas empresas
espanholas no Brasil e o fato de o espanhol ser considerado atualmente a segunda lingua
internacional, com uma demanda cada vez maior em muitos paises, especialmente nos
EUA. No entanto, é importante ressaltar que todos esses elementos sdo posteriores ao
movimento dos professores organizados que, conforme visto, iniciou-se nos anos 80.

Assinalar que o retorno do espanhol ao ensino escolar é anterior a todos esses
fatores de carater econdmico ndo significa negar a importancia desse elemento na expansao
do ensino de E/LE ou o reconhecimento de que a sua demanda ainda provém de jovens e
adultos que desejam aprender o idioma para fins profissionais ou académicos, de setores
variados. O fator econdmico demonstrou ser, pelo menos nos ultimos 50 anos,
preponderante para a difusdo internacional das linguas estrangeiras, como ocorre com o

inglés. No contexto brasileiro, em que saber inglés € uma necessidade profissional,
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conhecer o espanhol passou a ser considerado um diferencial importante para a inser¢do no
mercado de trabalho.

Esse € o publico que recorre aos cursos livres de lingua espanhola, que comegaram
a se proliferar a partir dos anos 90. Instituicdes que tradicionalmente se dedicavam a
oferecer cursos de ingl€s, mas que, com o boom do espanhol, passaram a contar também
com cursos dessa lingua.

Assim como ocorreu com ensino regular, ainda na década de 1980 surgiram
algumas iniciativas relacionadas a oferta de cursos livres de E/LE.

Dentre eles, merece destaque a criagdo, em 1986, do terceiro mais antigo curso de
lingua espanhola do Rio de Janeiro, o entdo chamado Instituto Cervantes da Casa de
Espanha.

Fundado em um clube de imigrantes espanhdis, especialmente galegos, o curso da
Casa de Espanha nasceu por iniciativa de presidente Juan Alvite Iglesias com o objetivo de
ensinar a lingua espanhola aos filhos dos emigrantes espanhdis do Rio de Janeiro. De fato,
a porcentagem de descendentes nos primeiros anos de existéncia do curso era bastante
significativa. O primeiro responsavel pela nova atividade foi Juan Bové Cuevas, Diretor
Cultural do clube, que nao era professor de espanhol.

O curso foi desde seu inicio apoiado pelo Instituto de Cooperacion Iberoamericana
(ICI), organismo dependente do Ministerio de Asuntos Exteriores € que teve como
predecessor o ICH de Madri. Tal suporte se dava especialmente por meio do trabalho dos
entdo chamados Asesores Linguisticos. O primeiro Asesor lotado no Rio de Janeiro foi
Juan Manuel Oliver Cabafies que, em funcdo disso, passou a exercer a coordenagdo
académica dos cursos da Casa de Espanha a partir de 1991.

O crescimento apresentado pelo curso da Casa de Espanha ao longo da sua primeira
década pode ser considerado uma evidéncia do hoom do espanhol no Brasil. Em um dos
periodos de 1988, havia apenas 53 alunos concluintes e dois professores examinadores,
Milagros Juste Nuiiez e Waldir S. Santanalo; em 1990, houve 451 matriculas ao longo dos
dois periodos regulares e dos trés intensivos, que daria um nimero total de pouco mais de
200 alunos regulares; em 1992, ja eram 326 alunos matriculados e dezesseis professores,

entre brasileiros e hispanoparlantes“; em 1995, ao longo dos dois periodos regulares e dos

' Ndo hd registro dos professores que atuavam nos cursos, apenas dos que participavam da avaliagdo das
provas orais. Assim sendo, existe a possibilidade de que houvesse mais docentes trabalhando na instituicao
além dos dois citados.

1 Eram eles: Claudia Estevam Barbosa, Eduardo Chiodi, Marta Ansaldo, Helena Ferreira, Cristina
Vergnano, Leticia Rebollo Couto, Suzana Sckail, Maria Ana Gutiérrez, Regina Bastias Salazar, Clara Giglio,



45

trés intensivos, foram 2.186 matriculas, o que daria um numero total de cerca de 1000
alunos regulares; em 1998, eram 1200 alunos e vinte professoreslz. Nos anos 90, o curso da
Casa de Espanha foi, sem divida, a grande referéncia do ensino nio regular de espanhol no
Rio de Janeiro. Como dado comparativo, ainda nos primérdios do boom do espanhol, em
1992, enquanto a Casa de Espanha, como se viu, contava com 326 alunos e dezesseis
professores, o IBCH tinha 260 estudantes e oito professores'” e o ICBA tinha 200 alunos e
cinco docentes'* (CONSULADO, 1993).

Em outras cidades do estado também surgiram iniciativas, como esta, em 1985, no

municipio de Campos (APEERJ, 1985b):

A profa. Maria Thereza da Silva Venancio informou que a Faculdade de
Filosofia de Campos estd realizando um curso de espanhol para a comunidade
com 66 alunos inscritos; que um mesmo curso particular daquela cidade conta
com 15 alunos; e que o Curso de Espanhol do Laboratério de Linguas do L.H.C.
estd com 150 inscritos.

Entre fins dos anos 80 e inicio dos 90, surgiu o curso de outra institui¢do recreativa
de imigrantes espanhois, o Club Espariol de Niter6i, igualmente designado Instituto
Cervantes e apoiado pela Consejeria de Educacion da Embaixada da Espanha com seus
Asesores Linguisticos. A iniciativa da sua criacdo partiu da professora Milagros Juste
Nuiez, que também lecionava na Casa de Espanha. Em 1998, com duas sedes, o curso
contava com 90 alunos e trés professoras'> (CONSEJERIA, 1998).

Na mesma época, surgiam, nos estados do Parana (1986) e de Sao Paulo (1987), os
Centros de Linguas ligados as redes publicas de ensino. Sdo programas das Secretarias de
Educagdo que t€m o objetivo de oferecer gratuitamente aos alunos da rede estadual o
ensino de linguas estrangeiras modernas, além daquela(s) ja oferecida(s) na grade

curricular obrigatdria. No Parand, os Centros de Linguas Estrangeiras Modernas — CELEM

Octavio Anibal Lecaros Gallardo, Stella Maris Cermefio Mendonga, Gerardo Andrés Godoy Fajardo, Ana
Cristina Iglesias de Piedrafita, Marcela del Carmen Sdnchez Nilo e Ana Lucia Teixeira de Alvarenga
(CONSULADQO, 1993).

12 Adriana Tozzoto Lage, Ana Paula Silva de Barros, Andréa da Silva Ciuffo, Clara Lucia de Franco Macedo
Giglio, Elaine Simdes Pinto, Eline Marques Rezende, Elisa Victoria Laporte da Costa Nunes Bonfim,
Gerardo Andrés Fajardo Godoy, Gregorio Pérez de Obanos Romero, Irene Revilla Castaiio, Isa de Almeida
Alzamendi, Javier Llano Diaz Valero, Maria Angeles Tortajada Milldn, Maria Belén Posada Alonso, Maria
Cristina Iglesias Alvarez de Piedrafita, Maria Hortensia Blanco Garcia, Maria Mercedes Riveiro Quintans,
Marta Emma Brichetto Ansaldo, Regina Bastias Salazar, Vera Regina de Almeida Couto (CONSEJERIA,
1998).

3 Andrea da Silva Ciuffo, Denise Vence Vilamea, Carmen da Silva Margallo de Castro, Estrella Loureiro
Recarey, Maria de Fatima Teixeira Guimaraes, Monica Pereira, Monica da Silva Béia e Vera Licia Martins
Moreira. A coordenagdo pedagdgica estava a cargo de Layla da Silveira Thomaz (CONSULADO, 1993).

4 Elena de Beer, Lucy Cuesta, Nelly Afonso, Octavio Anibal Lecaros Gallardo e Sandra Villanueva. A
coordenadora era Maria del Carmen Thomaz (CONSULADO, 1993).

' Maria de Fatima Teixeira Guimardes, Mircia Valeria Lopes Borges e Nubia Renata Duarte
(CONSEJERIA, 1998).
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nasceram em 1986 oferecendo alemdo, espanhol, francés, inglés e italiano. Hoje também
oferecem japonés, ucraniano e mandarim e uma porcentagem das vagas estd aberta a
comunidade (SECRETARIA DE EDUCACAO, 2009). Em Sdo Paulo, os Centros de
Estudos de Linguas — CEL surgiram em 1987 tendo apenas o espanhol como lingua
oferecida. Posteriormente ampliaram a oferta ao francés, italiano, alemao e japonés e estao
abertos apenas aos alunos da rede estadual (CENP, 2009).

Segundo Abio (2002), em 1998 dez estados brasileiros possuiam centros de linguas
nas suas redes de escolas: Acre, Amazonas, Ceard, Distrito Federal, Maranhdo, Minas
Gerais, Paraiba, Parana, Pernambuco e Sao Paulo.

Entre fins dos anos 80 e inicio dos 90, primordialmente, nasceram os Centros
Culturais Brasil-Espanha (CCBE). Em 1989 abrem suas portas os CCBE de Recife, Belo
Horizonte e Porto Alegre; no ano seguinte, o de Curitiba e, em 1997, o de Floriandpolis.
Além desses, o ICH de Brasilia, fundado em 1976, € convertido em um CCBE. Essas
instituicdes eram administrados pela Sociedade Cultural Brasil-Espanha, cuja criagdo
remonta a 1961, de direito civil brasileiro, mas dependente da Agencia Espariola de
Cooperacion Internacional e da Consejeria Cultural y de Cooperacion da Embaixada da
Espanha. Além de cursos de linguas, ofereciam atividades culturais, em moldes
semelhantes aos dos antigos ICH (MORILLO CABALLERO, 1998; AYLLON PINO,
2004).

Pouco tempo antes, no inicio dos anos 80, época de ascensao de Felipe Gonzélez ao
cargo de Primeiro-Ministro da Espanha, os antigos ICH deixaram de receber subvenc¢ao do
governo espanhol. No Rio de Janeiro, o IBCH sobreviveu em fun¢do das matriculas em seu
curso de espanhol. Em Porto Alegre e em Fortaleza, ja funcionavam nas dependéncias da
PUC-RS e da UFC e passaram, definitivamente, as maos dessas instituicdes, onde estdo até
hoje. O Instituto de Salvador desapareceu e o de Sao Paulo se converteu no Centro
Universitdrio Ibero-Americano. A sede de Brasilia foi absorvida pela Sociedade Cultural
Brasil-Espanha e tornou-se um CCBE.

Dessa forma, pode-se entender que a iniciativa de fundar os CCBE faz parte de um
novo rumo da politica linguistica da Espanha, que buscava desvencilhar-se de institui¢des

criadas a época do franquismo, como os ICH. Em 1977, o préprio ICH de Madri passou a
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denominar-se Centro Iberoamericano de Cooperacion (CIC) e, em 1979, Instituto de
Cooperacion Iberoamericana (ICI)16.

No entanto, € possivel observar que os novos CCBE eram muito mais atrelados a
administracao espanhola que os antigos ICH. Os institutos, pelo menos no Brasil, tinham o
estatuto juridico de associagdes e, apesar de financiadas pela Espanha, mantinham sua
autonomia. O mesmo ndo se pode dizer dos CCBE, que eram todos administrados pela
Sociedade Cultural Brasil-Espanha. Nesse ponto, a Espanha democréitica demonstrou-se
bem mais centralizadora que a Espanha ditatorial.

Apesar da criagdo dos CCBE, na década de 90 ocorreu o fim da hegemonia dos
Centros Culturais — institui¢Oes adscritas a organismos oficiais de algum pais hispan6fono
— no ensino livre de lingua espanhola. Dessa forma, o ensino de E/LE comeca a tomar
feicoes nitidamente comerciais, deixando a lingua de ser um bem cultural para tornar-se
um bem de consumo. No Rio de Janeiro, ainda sobrevivem os dois primeiros Centros
Culturais que ofereceram cursos de lingua espanhola, o Centro Cultural Brasil-Argentina e
o Instituto Brasileiro de Cultura Hispanica, bem como o curso da Casa de Espanha, mas
eles representam uma gota no mar de instituicdes privadas que oferecem espanhol. A titulo
de exemplo, apenas os cinco cursos envolvidos nesta pesquisa possuem 307 unidades no
estado. Além disso, mesmo nos Centros Culturais houve, a partir dos anos 90, uma
mudanca no perfil do alunado, que passou a compor-se primordialmente de profissionais e
estudantes.

Antes de 1993, pelo menos dois grandes cursos privados ja ofereciam aulas de
espanhol: Fisk e Berlitz (CONSULADO, 1993). No entanto, foi apenas nesse ano, com
uma campanha publicitiria marcante, que se iniciou, no Centro de Cultura Anglo
Americana — CCAA, um investimento significativo em torno do ensino espanhol em
cursos livres de idiomas. A partir de entdo, quase todas as instituicdes desse segmento
passaram a oferecer cursos de espanhol, embaladas pela crenca no boom do ensino da
lingua em virtude do advento do Tratado do Mercosul em 1991. Aqui se iniciava a
construgdo discursiva do mito “Brasil, paraiso do ensino de espanhol”, processo reforcado
mais tarde com a assinatura da lei n. 11.161 (BRASIL, 2005), conforme assinalam Freitas,

Barreto e Vargens (2009).

' Em 1988, o ICI foi renomeado como Agencia Espaiiola de Cooperacién Internacional (AECI) e,
finalmente, em 2008, passou a chamar-se Agencia Espaiiola de Cooperacion Internacional para el
Desarrollo (AECID)
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Em fins dessa década, instala-se, em S@o Paulo, a primeira sede no Brasil do
Instituto Cervantes (IC). Instituicdo espanhola criada em 1991 no ambito do Ministerio de
Asuntos Exteriores y de Cooperacion, sua funcdo autodeclarada é a “promocion y la
ensefianza de la lengua espafiola y para la difusion de la cultura espafiola e
hispanoamericana” (INSTITUTO CERVANTES, 2009). E um organismo de politica
linguistica e cultural; mais que isso, pois, segundo Pajin (2006-2007), “el Ministerio de
Asuntos Exteriores y de Cooperacion considera al Instituto Cervantes uno de sus actores
fundamentales en la politica exterior espafiola’.

Ap6s a fundagdo, em 1998, da sede em Sao Paulo, o IC abre as portas no Rio de
Janeiro em 2001. A principio, eram sedes diferentes das demais no mundo, pois ndo
ofereciam cursos livres de lingua e se dedicavam apenas a atividades de didética e de
metodologia. Em func¢do disso, eram inicialmente denominadas Centros de Formacion de
Profesorado, apesar de a legislacdo educacional brasileira atribuir apenas as Institui¢des de
Ensino Superior a tarefa de formagdo docente. Somente em 2002 e 2003, respectivamente,
os IC de Sao Paulo e Rio de Janeiro comecam a dispor de cursos livres de lingua e, de
maneira gradativa, vém diminuindo as atividades de didatica e metodologia em prol dos
cursos de lingua.

Entre 2007 e 2008, os CCBE sdo liquidados e suas instalacdes sdo cedidas ao
Instituto Cervantes. Assim, o IC passa a contar com sedes em Brasilia, Curitiba, Porto
Alegre, Salvador, Recife, Belo Horizonte e Florianépolis. O Brasil se torna o pais do
mundo com maior nimero de centros da instituicdo, o que demonstra a sua importancia
estratégica na politica linguistica exterior espanhola.

Depreende-se, entdao, uma nova mudancga na politica espanhola. Os CCBE — apesar
de terem sido instituicdes bem-sucedidas — ndo mais atendem aos interesses dessa politica
linguistica e por isso foram extintos. Afinal, s6 existiam no Brasil, ndo eram
suficientemente articulados entre si ou institui¢des oficiais da Espanha; o IC é globalizado,
oficial e tem funcionamento articulado e padronizado. Isso evidencia uma organizacio
cada vez maior da politica de expansdo do espanhol como lingua estrangeira, o que se
entende na medida em que os negécios em torno da lingua ja representam a segunda maior
fonte de ingressos da Espanha.

Nao se tem um panorama da situa¢do do espanhol nas empresas privadas de ensino
de linguas. Apenas a titulo de exemplo da amplitude da sua atuagdo, citamos os dados

recolhidos por Martinez-Cachero Laseca (2008) em mar¢o de 2008: o CCAA possuia 17
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mil alunos de espanhol em 629 unidades; o Fisk contava com 45 mil estudantes da lingua
em 861 escolas, ou 10% do seu nimero total de alunos.

Além da oferta pelas grandes empresas privadas, pelos Centros Culturais e pelos
organismos estrangeiros, outro setor importante € o de cursos de linguas para a
comunidade de trés universidades publicas do estado, UFRJ, UERJ e UFF. Todas oferecem
aulas de espanhol e, nas duas primeiras, sdo projetos de extensdo com atividades de
iniciacdo a docéncia para seus alunos de graduacdo. Iniciativas semelhantes existem em
vdrias universidades do pais.

Este capitulo percorre territdrios até entdo inexplorados em trabalhos académicos,
pois ndo se tem noticia de iniciativa anterior no sentido de converter em fatos historicos os
acontecimentos do passado com relagdo ao ensino de espanhol em cursos livres.

Conforme se viu, os cursos livres sdo instituicdes que se consolidam com a expansao
do capitalismo, em fins do século XIX. No que diz respeito especificamente aos que
oferecem lingua espanhola, seu estabelecimento no Brasil se d4 a partir da década de 50.
Eram institutos de cultura de paises hispanicos, criacdes de politica exterior linguistica e
cultural e tinham, entre suas finalidades, a oferta de cursos de lingua espanhola. A partir da
década de 90, ocorreu o fim da hegemonia dos centros culturais e o ensino livre de lingua
espanhola comeca a tomar fei¢des nitidamente comerciais, em uma perspectiva da lingua
nao como um bem cultural, mas como um bem de consumo. Quase todas as institui¢des
que antes ofereciam somente inglés passaram a ter cursos de espanhol, embaladas pela
crenga no boom do ensino da lingua em virtude do advento do Tratado do Mercosul em
1991.

Destaca-se também, neste capitulo histérico, a referéncia encontrada acerca do
Collegio Inglez, no Rio de Janeiro, que em 1827 contava com essa disciplina em sua grade
curricular. Essa é a men¢ao mais antiga de que se tem noticia acerca da presenca do espanhol
em uma instituicao escolar brasileira, nunca antes publicada.

H4 muitas lacunas neste texto. No caso que aqui € analisado, observa-se que os
grandes gestos, principalmente os de carater politico oriundos do Estado, como as leis, sdo
lembrados. Os gestos politicos provindos do movimento organizados dos docentes, apesar
de também rememorados, encontram-se num campo de certa opacidade, pois muitas vezes
estdo registrados apenas em fontes que ndo sdo de facil acesso, como livros de atas das
Associacdes de Professores. Os pequenos gestos, aqueles que, em conjunto, urdem os

grandes tecidos do cotidiano, costumam estar no ambito do esquecimento, ou pertencem
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apenas a memoria individual dos seus protagonistas. Assim, algumas lacunas deste relato
sdo devidas a esquecimentos fortuitos e outras a apagamentos intencionais.

Ainda com a atengdo voltada a questdes histdricas, no capitulo que se segue, serd
apresentada e analisada a Administracdo Cientifica, sistema criado por F. Taylor, na

passagem do século XIX para o XX, para o funcionamento das fabricas.



Capitulo 2

O taylorismo:
docilizacao de
corpos e almas
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Fotografia 1: Féabrica taylorista
Fonte: Encyclopedia of Cleveland History: Garment Industry.
Disponivel em: <http://ech.cwru.edu/ech-cgi/article.pl?id=GI>
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Impossivel chamar de cientifico um sistema desses, a ndo ser que se parta do
principio que homens ndo sdo homens, e que se dé a ciéncia o papel degradante
de instrumento de pressdo. (WEIL, 1979, p.126).

Considerando a hipétese desta pesquisa a respeito da interpenetracao de vozes e de
praticas tayloristas no trabalho do professor de espanhol em cursos de linguas, é
imprescindivel rever questdes relacionadas a Administragao Cientifica criada por F. W.
Taylor. Assim, serdo analisadas suas propostas para o mundo do trabalho presentes em
Principios de Administracdo Cientifica (TAYLOR, 2006). Além disso, faz-se uma andlise

do taylorismo como processo disciplinar, a luz da teoria de Foucault (1999).

2.1 ADMINISTRACAO CIENTIFICA

O sistema de Administracdo Cientifica foi idealizado pelo norte-americano
Frederick W. Taylor (1856-1915). Tanto o sistema, quanto seu criador sdo, até hoje, muito
controvertidos. De acordo com o lugar em que se encontra o analista (principalmente no
que diz respeito ao bindomio capital-trabalho), Taylor e a sua Organizacdo Cientifica do
Trabalho (OCT) podem ser demonizados ou louvados.

A polémica se estende até mesmo a aspectos biogrédficos. Segundo Gerencer
(2006), Taylor era filho de uma familia de classe média da Pensilvania que deixou os
estudos aos 18 anos para trabalhar em uma oficina mecanica e, posteriormente, em uma
fabrica. Somente em 1880, quando ja ocupava o posto de contramestre, pdde iniciar o
curso de Engenharia. No entanto, Rago e Moreira (2003)
mencionam que os criticos de Taylor afirmam que ele teria nascido
em familia abastada e que ndo havia ingressado no curso de
Engenharia de Harvard devido a problemas de visdo. Além disso,
teria comecado a trabalhar nas fébricas ndo por necessidade
financeira, mas para realizar seus estudos sobre a OCT. Questiona-se,
até mesmo, se algum dia chegou a realizar o curso de Engenharia

(WEIL, 1979).

Fotografia 2: F. W. Taylor Todavia, tanto seus criticos, quanto seus partiddrios afiancam
Fonte: University of Virginia
Disponivel em: que Taylor, de fato, trabalhou em fébricas, em postos diversos, e que

<http://faculty.virginia.edu/>
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observava o trabalho vivo, fato que o transformaria, de alguma maneira, em um
ergonomista. Segundo Vidal (2000), o americano foi responsavel pela realizacdo de um
dos primeiros estudos ergondomicos empiricos, uma pesquisa sobre as pas.

Taylor realizou investigagdes sobre o trabalho nas quais observava a atividade dos
operdrios, pois considerava que “embora fosse chefe de fabrica, o conhecimento conjunto
de todos os trabalhadores meus subordinados era seguramente dez vezes maior que o meu”
(2006, p.50). Em sua perspectiva, a falta de cooperacdo entre trabalhadores e direcao
residia na ignorancia destes acerca do andamento das atividades dos primeiros. Tais
observacdes, mais tarde, resultariam no livro Principios de Administracdo Cientifica
(TAYLOR, 2006) e no sistema de producdo que, durante décadas, foi predominante no
mundo industrializado e que tantas reagdes provocou entre os trabalhadores.

A OCT alcangou uma adesdo mundial em tal propor¢dao que chegou da Itdlia de
Mussolini e da Alemanha de Hitler a Ruassia Soviética. Lénin (1980, p. 574), em 1918,

critica a sua crueldade, mas sugere a sua adocao:

E preciso colocar na ordem do dia, aplicar na pritica e experimentar o saldrio a
peca, aplicar muito do que hé de cientifico e progressivo no sistema de Taylor
[...].

Aprender a trabalhar — esta é a tarefa que o Poder Soviético deve colocar em
toda a sua envergadura perante o povo. A ultima palavra do capitalismo neste
aspecto, o sistema de Taylor — tal como todos os progressos do capitalismo —,
retne em si toda a refinada crueldade da exploracdo burguesa e uma série de
riquissimas conquistas cientificas no campo da andlise dos movimentos
mecanicos no trabalho, a supressdo dos movimentos supérfluos e indbeis, a
elaboracdo dos métodos de trabalho mais corretos, a introdu¢do dos melhores
sistemas de registro [sic] e controlo, etc. A Republica Soviética deve adotar a
todo o custo as conquistas mais valiosas da ciéncia e da técnica neste dominio.
[...] Tem de se criar na Rissia o estudo e o ensino do sistema de Taylor, a sua
experimentacdo e adaptacdo sistemdticas.

Schwartz (2007a) ressalta que, para a Ergologia', o Taylorismo é importante por
duas razdes. Em primeiro lugar, porque estimula a reflexdo, ja que seguimos questionando-
nos sobre sua permanéncia num momento em que o mundo do trabalho sofre tantas
mudancas. Em segundo lugar, porque traz elementos importantes para a andlise do
trabalho. A proposta taylorista de simplificar e antecipar totalmente a atividade conseguiu
demonstrar que a predeterminacdo completa da atividade € impossivel, em qualquer

atividade:

Se, mesmo no caso da organizagdo do trabalho dita cientifica (e a expressdo

cientifica € importante, registra que se trata de uma forma organizativa
totalmente pensada, predeterminada), se mesmo neste caso existe algo que

escapa a predeterminacdo, a antecipacdo da atividade, entdo de uma certa
maneira trata-se de algo que deve escapar sempre e por todo lugar. Podemos

! Para uma apresentagio e discussdo sobre a Ergologia, veja-se o préximo capitulo.
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entdo, sem duvida, tirar conclusdes gerais, até mesmo genéricas sobre a atividade
humana, a partir do que se passou em torno do taylorismo. (SCHWARTZ,
2007a, p.39)

Tal conclusao constitui a base tedrica da Ergonomia situada e da Ergologia, como
se vera no proximo capitulo.

Formulada ao longo das duas ultimas décadas do século XIX e da primeira do XX,
a proposta de Taylor refletia a ideologia do cientificismo presente, naquela época, nos
ambitos académicos e, de maneira difusa, na sociedade como um todo. Nessa concepg¢ao,

um dos objetivos da sua obra € tornar cientifica a administracao:

Este trabalho foi escrito: [...] Terceiro — Para provar que a administracdo é uma
verdadeira ciéncia, regida por normas, principios e leis claramente definidos, tal
como uma institui¢do. Além disso, para mostrar que os principios fundamentais da
administracdo cientifica sdo aplicdveis a todas as espécies de atividades humanas,
desde nossos atos mais simples até o trabalho nas grandes companhias, que
reclamava a cooperag¢@o mais apurada. (TAYLOR, 2006, p.23)

Se o racionalismo cientifico considerava que apenas pelo caminho da ciéncia é
possivel chegar a verdade, a Administracdo, especialmente a industrial, também deveria
percorré-lo. Dessa forma, uniam-se dois elementos que simbolicamente poderiam
representar o século XIX: o cientificismo e a industria.

Apesar de criada na Inglaterra do século XVIII, foi na centdria seguinte que a
inddstria se expandiu por vdrios paises — principalmente europeus — e se desenvolveu. Com
ela, além da producdo em massa e da implantacio do Capitalismo, vieram também o
aumento demografico, a crescente urbanizagdo e as novas doutrinas econdmicas € sociais
ligadas a burguesia e ao proletariado.

A partir de meados do século XIX, os avancos sofridos pela industria foram tantos
que o periodo costuma ser denominado de Segunda Revolu¢do Industrial. O material
industrial bdsico passou a ser o aco e o vapor foi substituido pelo petréleo e pela
eletricidade como for¢a motriz. Além disso, a maquinaria se automatizava cada vez mais e
aumentava a divisao do trabalho. Paralelamente, a crescente organizacdo sindical promovia
uma melhora das condi¢cdes de trabalho que, de qualquer maneira, ainda eram
extremamente precdrias. A titulo de exemplo, pode-se citar que a Lei Fabril inglesa, de
1850, previa uma jornada de trabalho de 60 horas semanais e, mesmo assim, era
constantemente burlada, como se vé nesta noticia publicada pelo London Daily Telegraph,
em 17 de janeiro de 1860 (apud MARX, 1996, v.I, t.1, p. 357-358) sobre as fébricas de

rendas de Nottingham:

As 2, 3, 4 horas da manha, criancas de 9 a 10 anos sdo arrancadas de suas camas
imundas e obrigadas, para ganhar sua mera subsisténcia, a trabalhar até as 10, 11
ou 12 horas da noite, enquanto seus membros definham, sua estatura se atrofia,
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suas linhas faciais se embotam e sua esséncia se imobiliza num torpor pétreo, cuja
aparéncia € horripilante. [...] O sistema, como o reverendo Montagu Valpy o
descreveu, € um sistema de ilimitada escraviddo, escraviddo no sentido social,
fisico, moral e intelectual. [...] O que se deve pensar de uma cidade que realiza
uma assembléia publica para peticionar que o tempo de trabalho para homens se
limite a 18 horas por dia! [...] Peroramos contra os plantadores da Virginia e da
Carolina. E, entretanto, seu mercado de negros, com todos os horrores do latego e
do trafego de carne humana, por acaso mais igndbil do que essa lenta imolacdo de
seres humanos, praticada a fim de que se produzam véus e colarinhos em proveito
dos capitalistas?

Os progressos técnicos nas industrias ocorridos nesse periodo provocaram o
aumento excessivo da produ¢do e uma crise de superprodugdo apds 1873, com depressao
de precos, juros e lucros. Entre as inimeras consequéncias dessa primeira grande crise do
Capitalismo estd a tentativa de racionalizar a producio e a direcio das empresas. E nesse
contexto, e em profunda relacdo com a mecanizagdo e com a divisdo do trabalho, que surge

a OCT:

A divisdo do trabalho e a mecanizagdo complementam-se e reforgam-se
mutuamente. [...] Somente com a introducdo da maquinaria, com seu ritmo
constante, é possivel realizar o sonho - ou o pesadelo - de uma administracio
exata do tempo e dos movimentos do operdrio, sem a onerosa necessidade de
colocar um capataz e um cronometrador atrds de cada um. (ENGUITA, 1991,
p.235)

Em Principios de Administragdo Cientifica (TAYLOR, 2006), publicado em 1911,
encontra-se a apresentacdo da teoria desenvolvida por Taylor ilustrada com uma série de
exemplos nos quais expoe a aplicacdo do método cientifico e compara a produtividade das
fabricas antes e depois da sua implantacao.

Sem dudvida, a principal preocupacdo da OCT residia na produtividade. A
Administracdo teria como fim assegurar prosperidade ao patrdo e ao empregado, e isSo
seria possivel quando se alcancasse o maior grau de eficiéncia, ou seja, quando o individuo
diariamente conseguisse “o méximo rendimento” (TAYLOR, 2006, p.25) ao longo de
varios anos. Entenda-se “prosperidade” do empregado como um saldrio pago por nimero
de pecas produzidas ‘e que ndo superasse em mais que 60% o recebido normalmente, pois
quando isso acontece “muitos deles trabalham irregularmente e tendem a ficar negligentes,
extravagantes e dissipados” (TAYLOR, 2006, p.61). Por sua, vez, o “méaximo rendimento”
€ o processo de produgdo de mais-valia relativa em substitui¢do a absoluta (MARX, 1996,
v.], t.1). Enquanto a segunda € produzida com o aumento da jornada de trabalho, a primeira

€ gerada com a reducd@o do tempo de trabalho e o aumento da sua intensidade:

? No século XIX, o sistema de pagamento por peca convivia com o de saldrio por tempo; segundo Marx
(1996, v 1, t.2, p.181), ndo havia diferenca de fato entre eles: “O saldrio por peca nada mais é que uma forma
metamorfoseada do saldrio por tempo, do mesmo modo que o saldrio por tempo € a forma metamorfoseada
do valor ou prego da forca de trabalho”.
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Porém, tal diminui¢do do valor da forca de trabalho de 1/10 requer, por sua vez,
que se produza em 9 horas a mesma quantidade de meios de subsisténcia que
antes se produzia em 10. Isso porém € impossivel, sem aumentar a forga
produtiva do trabalho. Com os meios dados, um sapateiro pode, por exemplo,
fazer um par de botas numa jornada de trabalho de 12 horas. Para fazer, no
mesmo tempo, dois pares de botas, tem de duplicar-se a for¢a produtiva de seu
trabalho, e ela ndo pode duplicar-se sem alteracdo em seus meios de trabalho ou
em seu método de trabalho, ou em ambos a0 mesmo tempo. Por isso tem de
ocorrer uma revolucao nas condi¢des de producdo de seu trabalho, isto €, em seu
modo de produgdo, e portanto no proprio processo de trabalho. Entendemos aqui
por aumento da forca produtiva do trabalho em geral uma altera¢do no processo
de trabalho, pela qual se reduz o tempo de trabalho socialmente necessdrio para
produzir uma mercadoria, que um menor quantum de trabalho adquira portanto a
forca para produzir um maior quantum de valor de uso. (MARX, 1996, v.I, t.1,
p.431)

Dessa forma, a OCT tinha o objetivo de que o operdrio trabalhasse “do melhor
modo e mais rapidamente possivel em intima colaboracdo com a geréncia” (TAYLOR,
2006, p.27, grifo nosso). Vé-se, nesse propdsito, uma resposta a prética politica defendida
pelos recém-criados sindicatos norte-americanos de que os operdrios utilizassem
estratégias para diminuir a velocidade do trabalho para, com isso, haver um aumento da
demanda por trabalhadores (RAGO; MOREIRA, 2003). Taylor (2006) refere-se varias
vezes a essa pratica em seu livro e critica severamente a “vadiagem no trabalho”, atribuida,
por um lado, a uma “indoléncia natural” dos trabalhadores e, por outro, a uma “indoléncia
sistemadtica”, ou seja, uma pratica deliberada.

Para que os operdrios trabalhassem do melhor e mais rdpido modo possivel, Taylor
(2006) defende, entdo, a substituicdo dos métodos empiricos até entdo utilizados pelas
fabricas pelo que denomina métodos cientificos. Os primeiros sdo aqueles que os
trabalhadores aprendem por meio da observacdo do trabalho dos outros colegas ou da
tradicdo oral, assentados na cultura operdria. Nesse caso, compete a cada trabalhador a
responsabilidade de decidir como executar sua atividade. Os segundos sdo resultado de
andlises “cientificas”, especialmente o estudo do tempo, realizadas pela direcdo da
empresa, que é, para Taylor, quem deve orientar os trabalhadores a respeito da melhor
maneira de executar sua tarefa. Assim, segundo o autor, hd uma divisdo equitativa do
trabalho entre a geréncia e os trabalhadores: a direcdo determina qual seria a melhor e mais
rdpida maneira de se realizar as atividades, enquanto que ao trabalhador cabe a sua

execugdo. Sobre isso, afirma (TAYLOR, 2006, p.40):

Na administragdo cientifica, a iniciativa do trabalhador (que € seu esforgo, sua boa
vontade, seu engenho) é obtida com absoluta uniformidade e em grau muito maior
do que € possivel sob o antigo sistema; e em acréscimo a esta vantagem referente
ao homem, os gerentes assumem novos encargos e responsabilidades, jamais
imaginados no passado. A geréncia é atribuida, por exemplo, a funcdo de reunir
todos os conhecimentos tradicionais que no passado possuiram os trabalhadores e
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entdo classificd-los, tabuld-los, reduzi-los a normas, leis ou férmulas, grandemente
Uteis ao operdrio para execucdo do seu trabalho didrio.

Com a Revolug¢ao Industrial e a instalacdo do Capitalismo, o trabalhador passou a
ser, segundo Marx (1981) duplamente “livre”: por um lado, ndo € mais privado de
liberdade pessoal, jd4 que saiu da condi¢do de escravo ou de servo; por outro, também
deixou de ser possuidor dos meios de producdo. Segundo alguns autores (RAGO;
MOREIRA, 2003), a Administracdo Cientifica representaria uma terceira expropriagao ao
trabalhador, pois ele perderia o controle técnico do processo produtivo. No entanto, como
veremos nos subitens seguintes, a atividade de trabalho € muito complexa e mesmo em
fabricas com sistema de producdo Taylorista o trabalho realizado ndo é uma reprodugio
das prescri¢des (SCHWARTZ, 2007a). Assim, por mais que o paradigma taylorista tenha
como projeto a tentativa de anulacdo do trabalho como experiéncia humana, isso é
impossivel, ja que toda atividade € constitutivamente singular.

De acordo com a perspectiva da OCT, além da atribuicao de desenvolver métodos
“cientificos” de produg¢do, caberia também a geréncia outras trés tarefas.

A primeira atribui¢do € a de “selecionar cientificamente, depois treinar, ensinar e
aperfeicoar o trabalhador” (TAYLOR, 2006, p.40-41). Para a selecdo cientifica, é
necessaria uma investigacao do passado de cada candidato, seu cardter, seus habitos e suas
ambicdes. Também fundamental seria estudar e cronometrar seu trabalho ao longo de
alguns dias e, apds a contratagdo, realizar um treinamento rigoroso, com um instrutor que o
acompanhasse ao longo de toda a jornada, durante o periodo necessédrio. E importante
observar que, na OCT, a experiéncia do trabalhador ¢ menos significativa que o seu
treinamento no método cientifico.

A segunda atribuicio da geréncia é a de “cooperar cordialmente com os
trabalhadores” (TAYLOR, 2006, p.40-41) na aplicacdo dos novos métodos. E importante
observar a preocupacdo de Taylor em ressaltar a “cooperagdo cordial”, a “harmonia”, a
“colaboracdo” entre burgueses (ou seus representantes) e operarios, considerando que se
vivia um momento de grandes embates entre esses dois polos.

A terceira atribuicio é a de “manter a divisdo equitativa de trabalho e
responsabilidades entre a direcdo e o operdrio”. Taylor entende tal divisdo como a retirada
de um peso dos ombros do trabalhador que, nos métodos empiricos deveriam realizar todo
o trabalho fisico e ainda decidir cada detalhe de sua atividade e da escolha das ferramentas.

Além disso, como ressalta o autor (TAYLOR, 2006, p.43), em quase todas as “artes
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mecanicas” o operdrio adequado ndo é capaz de compreender o método cientifico, “quer
por falta de estudo, quer por insuficiente capacidade mental”.

Taylor (2006) desenvolveu, na obra em questio, os quatro principios fundamentais
da Administrag¢ao Cientifica:

(a) a cientifizacdo de cada ato elementar do trabalhador;

(b) aselecdo e o treinamento cientifico do operario;

(c) acooperagdo entre a geréncia e os trabalhadores;

(d) adivisao do trabalho entre a direc@o e o operario.

O aprofundamento de tais principios, especialmente do primeiro, gerou uma série
de preceitos que sdo basicos para o Taylorismo.

O primeiro € o estudo do tempo e dos movimentos. Conforme dito anteriormente, a
OCT tem o objetivo de que o operdrio trabalhe “do melhor modo e mais rapidamente
possivel” (TAYLOR, 2006, p.27) e, para isso, € necessario um estudo do tempo e dos
movimentos de cada atividade. Com a elimina¢do dos movimentos desnecessarios e lentos
por outros mais rapidos e cientificamente determinados hd uma economia de tempo e o
consequente aumento da produtividade.

O segundo preceito, fruto do anterior, ¢ a padroniza¢do dos instrumentos e dos
métodos de trabalho. No estudo do tempo e dos movimentos analisam-se também os
instrumentos e os métodos com o fim de determinar quais sdo os mais adequados a cada
atividade e, se necessdrio, aperfeicod-los. O ideal Taylorista € o trabalho uniforme, no qual
as singularidades do trabalhador, suas preferéncias e opinides sao ignoradas. O trabalho
deveria ser racionalizado e reificado, prosseguindo um processo de uniformizacdo que
comegou com as maquinas, passou aos produtos e tentou chegar, com o taylorismo, aos
trabalhadores (GORZ, 2007).

O terceiro preceito € o planejamento do trabalho didrio e a instruc@o escrita da
tarefa. O conceito de tarefa € um dos elementos fundamentais da OCT, também chamada
de Administracdo das Tarefas (TAYLOR, 2006, p.37), ja que “a administracao cientifica,
em grande parte, consiste em bem preparar e fazer executar essas tarefas” (TAYLOR,
2006, p.42). Trata-se da prescricao escrita e detalhada feita pela dire¢ao de todo o trabalho
que devera ser realizado no dia seguinte, incluindo os meios utilizados e o tempo de
execugdo. O bom operdrio, nessa perspectiva, é aquele que consegue seguir estritamente o
que lhe foi prescrito. E, como lembra Boutet (2001), no taylorismo a tarefa deve ser

escrita, enquanto que a atividade deve ser muda, pois era proibido falar no trabalho.
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No capitulo que se segue, veremos que o conceito de tarefa serd retomado pela
Ergonomia situada para mostrar a impossibilidade constitutiva de que, em qualquer
situacdo de trabalho, a atividade seja executada tal qual um espelho de sua prescricdo. Num
didlogo transcrito, afirma Taylor (2006, p.45): “[...] Vocé sabe, tdo bem quanto eu, que um
operdrio classificado deve fazer exatamente o que se lhe disser desde manha a noite [...]".
Assim, acreditava-se na possibilidade de uma antecipacdo plena da atividade, na
inexisténcia de vazios de normas, de imprevistos, de irregularidades, do carater industrioso
dos sujeitos, das “infidelidades do meio” (CANGUILHEM, 2007).

O quarto e ultimo preceito é a designacdo de instrutores para observar o
entendimento e a aplicagcdo das instrucdes. Isso se justifica porque “a natureza humana € de
tal sorte que muitos operdrios, abandonados a si mesmos, dispensam pouca atengao as
instrucdes escritas” (TAYLOR, 2006, p.90). Tais instrutores devem também saber executar
a tarefa, pois, se for necessario, devem demonstra-la aos trabalhadores.

Cabe ressaltar que, se o taylorismo foi criado em uma fabrica e visava a abarcar as

atividades industriais, hoje se observa seu recuo nesse setor:

E verdade que no dominio onde o taylorismo foi inventado, ele recua. Ld onde
havia, por exemplo, as linhas de prensagem ou de soldagem, 14 onde havia
prescricdes muito fortes, onde o trabalho era realmente muito modelado pelos
outros, vemos conjuntos automatizados onde as equipes tém que gerir fluxos,
panes eventuais e t€ém que fazer se comunicar frequentemente. E € verdade que hi
muito apelo 2 iniciativa. E totalmente verdade e isso muda as coisas nas relacdes
profissionais, no modo de geréncia. (SCHWARTZ, 2007b, p.28-29)

Prossegue o filésofo (SCHWARTZ, 2007b, p.28-29) afirmando que, se a
Administracdo Cientifica retrocede na industria, expande-se em outros campos, CoOmo nos

Servigos:

Ao mesmo tempo (e penso que isso estd ligado a esse universo econdmico que
mensura quantitativamente aquilo que fazem as pessoas e que supervisiona de
muito perto essa mensuracdo), nos dominios onde esse género de antecipagdo
muito forte e de modelagem da atividade dos homens e das mulheres ndo existiam
até aqui, em muitas atividades de servigos, vé-se que de maneira mais ou menos
insidiosa e nem sempre explicita, ele se desenvolve: por exemplo no setor
agroalimentar, na hotelaria.

Apesar de ndo mencionar nesse fragmento o trabalho docente, a transferéncia de
praticas da OCT para o ambito dos servicos interessa especialmente a esta pesquisa, pois
mostra que essa concepcdo estd em deslocamento, estd abandonando seu l6cus de
nascimento e ocupando outros espagos.

Tendo em vista suas caracteristicas que visam ao controle da atividade, a seguir
propde-se una andlise do taylorismo entendido como um aparato disciplinar, a luz da teoria

de Foucault (1999).
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2.2 CORPOS DOCEIS E ADESTRADOS

E décil um corpo que pode ser submetido, que pode ser utilizado, que pode ser
transformado e aperfeicoado. (FOUCAULT, 1999, p. 118)

Em Vigiar e Punir, Foucault (1999) reflete sobre as mudancas dos métodos
juridicos de punicao, entendidos como parte dos processos de poder, a partir da histéria da
instituicdo prisional. Assim, analisa a passagem dos suplicios as prisdes, ocorrida na
Europa entre fins do século XVIII e inicio do XIX. A pena, antes voltada para o castigo
corporal, transmuta-se em disciplina do corpo e da alma. O pensador apresenta como ponto
de partida o que chama de uma “tecnologia politica do corpo” — o dominio e o
conhecimento de suas forcas — na qual se inscrevem as relagdes de poder e as relacdes de
objeto.

Foucault (1999) faz um contraste entre a descricdo minuciosa do suplicio do jovem
Demiens, ocorrido no século XVIIIL, e o regulamento de uma casa de detencdo para jovens,
do século XIX. Apenas trés décadas separam os dois: o primeiro, um espetdculo punitivo
que €, a0 mesmo tempo, um procedimento técnico e um ritual; o segundo, um controle
detalhado do tempo, um aparato disciplinar que visa a configuragdo de corpos ddceis.

Ainda que seu foco esteja nas prisdes, Foucault (1999) menciona outras instituigdes
cujas praticas disciplinares se assemelham aquelas existentes nos carceres e que acabam
por constituir uma “sociedade disciplinar’: os hospitais, as escolas, os conventos e também
as fabricas. Nao as fabricas tayloristas, que estdo fora do escopo temporal da obra. E se
uma fébrica adota praticas disciplinares, uma fédbrica taylorista leva tal pritica a
exacerbacdo. Por esse motivo, justifica-se o deslocamento temporal aqui realizado:
Foucault escreve sobre o século XVIII e o taylorismo € de fins do XIX e inicio do XX.

Tal exacerbagdo crescente das praticas disciplinares nas fabricas se relaciona com a
expansao e aprofundamento do capitalismo. Como afirma Gorz (2007), o predominio do
capital traz uma fusdo entre técnicas de produgdo e técnicas de dominagdo. Até mesmo a
divisdo de tarefas, considerada necessdria para o aumento da produtividade por Smith
(1983) €, na verdade, imprescindivel a dominagdo, ja que retira do trabalhador o controle
do processo produtivo.

Foucault (1999), ao abordar a questdo da disciplina, realiza uma descri¢do
comparativa entre os aspectos fisicos de um soldado no inicio do século XVII e de outro do

final do XVIII. A diferenca entre eles estaria na manipulacao, treinamento, modelagem do
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corpo obediente, responsivo, habil e forte do segundo como sinal de uma grande atencao
dedicada ao fisico.
Em Principios de Administracdo Cientifica (TAYLOR, 2006) ha parcas, mas

bastante significativas descri¢des dos operarios:

Um dos primeiros requisitos para um individuo que queira carregar lingotes de
ferro como ocupagdo regular é ser tdo estipido e fleumdtico que mais se
assemelhe em sua constituicio mental a um boi, que a qualquer outra coisa. Um
homem de reacdes vivas e inteligentes €, por isso mesmo, inteiramente improprio
para tarefa tdo mondtona. (TAYLOR, 2006, p. 53)

[Para o trabalho com barras de ferro] o tinico homem entre oito, capaz de fazer o
trabalho, ndo tinha em nenhum sentido caracteristicas de superioridade sobre os
outros. Apenas era um homem tipo bovino — espécime dificil de encontrar, e,
assim, muito valorizado. Era tdo estipido quanto incapaz de realizar a maior parte
dos trabalhos pesados. A selecdo, entdo, ndo consistiu em achar homens
extraordindrios, mas simplesmente em escolher entre homens comuns os poucos
especialmente apropriados para o tipo de trabalho em vista. (TAYLOR, 2006, p.
54-55)

Assim, € possivel observar que Taylor (2006) pouco se dedica as caracteristicas
corporais inerentes ao operario € bem mais ao intelecto. O operario € “bovino” nio apenas
por sua grande forca fisica, mas principalmente por sua pouca inteligéncia, ou seja, o
fundamental ndo € a presenca de determinadas qualidades, mas a auséncia delas. Dessa
forma, seu corpo forte e carente de inteligéncia é manipulado e treinado ao extremo para
tornar-se docil, obediente, responsivo e habil, em uma tentativa de concretizar o ideal
taylorista de controle absoluto do movimento corporal.

Essa tentativa de dominio total do corpo na atividade, na perspectiva ergondmica,
em parte resulta em fracasso, pois existe uma distancia constitutiva entre o trabalho

7z

prescrito e o realizado. A arbitragem desse hiato é conduzida pelo corpo-si, “entidade
simultaneamente alma e corpo” (SCHWARTZ, 2007a, p.46), que nao € apenas ou
completamente bioldgica, consciente ou cultural.

Para Foucault (1999), o século XVIII trouxe de diferente ndo o cuidado com o

corpo, mas a coer¢ao mecanica dos seus gestos e movimentos, da sua atividade:

A escala, em primeiro lugar, do controle: nio se trata de cuidar do corpo, em
massa, grosso modo, como se fosse uma unidade indissocidvel mas de trabalhd-lo
detalhadamente; de exercer sobre ele uma coercio sem folga, de manté-lo ao nivel
mesmo da mecanica — movimentos, gestos atitude, rapidez: poder infinitesimal
sobre o corpo ativo. (FOUCAULT, 1999, p.118)

Tal coercdo tem o objetivo de alcancar uma maior economia e eficdcia dos
movimentos. Na verdade, importa menos o produto que o processo; este deve ser
detalhado, codificado, esquadrinhado nos seus aspectos temporais, espaciais € cinéticos.

N3ao sdo criagdes do século em questdo, mas nele ganham outra dimens3o:
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Esses métodos que permitem o controle minucioso das operagdes do corpo, que
realizam a sujeicdo constante de suas forcas e lhes impdem uma relacdo de
docilidade-utilidade, sdo o que podemos chamar as “disciplinas”. Muitos
processos disciplinares existiam hd muito tempo: nos conventos, nos exércitos,
nas oficinas também. Mas as disciplinas se tornaram no decorrer dos séculos XVII
e XVIII férmulas gerais de dominagdo. (FOUCAULT, 1999, p.118)

Portanto, tal “arte do corpo humano” visa a constru¢do de um duplo processo, ao
mesmo tempo disciplinar e utilitarista, no qual cada um desses elementos depende e é
proporcional ao outro.

A disciplina é, também, a “anatomia politica do detalhe” (FOUCAULT, 1999,
p.121), a exacerbacdo das mindcias, dos regulamentos, das inspecdes, do controle dos
pormenores.

E nesse ponto, no controle dos movimentos, do tempo, das mintcias gestuais, que
ocorre o principal encontro entre o taylorismo e a andlise de Foucault sobre o aparato
disciplinar.

Segundo o pensador francé€s (FOUCAULT, 1999), o controle da atividade é
fundamental nos processos disciplinares. Esse controle é exercido por meio de cinco
instrumentos: o rigor do hordrio, a elaboracdo temporal do ato, a correlacio entre o corpo e
0 gesto; a articulac@o corpo-objeto e a utilizagdo exaustiva do tempo.

O rigor do hordrio, uma heranga mondstica, passou aos colégios, hospitais, oficinas
e chegou as fabricas, antes mesmo da Revolucdo Industrial. Além do estabelecimento da

hora de inicio, fim, intervalo, mudanca de atividades, existe também a preocupacdo com a

qualidade do tempo. Diz o regulamento de uma fébrica (apud FOUCAULT, 1999, p.128):

E expressamente proibido durante o trabalho divertir os companheiros com
gestos ou de outra maneira, fazer qualquer brincadeira, comer, dormir, contar
histérias e comédias e mesmo durante a interrup¢do para a refeicdo, ndo serd
permitido contar histdrias, aventuras ou outras conversacdes que distraiam os
operdrios de seu trabalho; é expressamente proibido a qualquer operdrio, e sob
qualquer pretexto que seja, introduzir vinho na fabrica e beber nas oficinas.

Assim, a aten¢@o ndo se volta apenas para a determinacdo do tempo, mas também
para a forma como ele € usado. O tempo disciplinar € exato, aplicado, perfeito.

No que se refere a elaboracdo temporal do ato, relaciona-se tempo/gesto de maneira
detalhada, uma sincronia perfeita dos corpos em direcdo, amplitude, duracido e sucessio.
Para exemplificd-la, Foucault (1999) compara dois prescritos sobre a marcha de uma tropa,
um do século XVII e outro do XVIII. Enquanto o primeiro € sucinto e restrito ao essencial,
o segundo € minucioso, tanto na descri¢do dos gestos quanto do tempo de sua execugao.

O rigor do tempo, manifesto tanto na forma de rigidos hordrios (de entrada, de

saida, de atividades) quanto na elaboracdo temporal do ato (a relagdo tempo/gesto), € um
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dos pontos cruciais do taylorismo. O primeiro principio bédsico da OCT € exatamente o
estudo do tempo e dos movimentos. Cada atividade deve ser examinada, esquadrinhada,
detalhada, medida, cronometrada, esquematizada por meio da andlise desses dois
elementos.

Trabalhar “do melhor modo e mais rapidamente possivel” (TAYLOR, 2006, p.27);
com esse objetivo Taylor constréi seu sistema, cujos elementos primordiais sdo o tempo e
sua a sincronia com o movimento dos corpos. Orienta o autor (TAYLOR, 2006, p.86) a
respeito das providéncias necessdrias para a realizacdo do estudo do tempo e dos

movimentos:

Primeira - Encontrar, digamos, 10 ou 15 trabalhadores (preferentemente de
védrias empresas e diferentes regides do pais) particularmente hdbeis em fazer o
trabalho que vai ser executado.

Segunda - Estudar o ciclo exato de opera¢des elementares ou movimentos que
cada um desses homens emprega, ao executar o trabalho que estd sendo
investigado, como também os instrumentos usados.

Terceira - Estudar, com o crondmetro de parada automdtica, o tempo exigido
para cada um destes movimentos elementares e entdo escolher os meios mais
rdpidos de realizar as fases do trabalho.

Quarta - Eliminar todos os movimentos falhos, lentos e intteis.

Quinta - Depois de afastar todos os movimentos desnecessarios, reunir em um
ciclo os melhores e mais rdpidos, assim como os melhores instrumentos.

Desse modo, os tempos € movimentos espontaneos dos trabalhadores mais habeis,
depois de analisados e aperfeicoados, passam a ser o parametro para todos os demais.
Estes, entdo, devem sujeitar-se aos novos gestos, obedecer, docilizar-se. Com essa
obediéncia, o trabalhador torna-se mais ttil, pois, assim como afirma Foucault (1999)
sobre o século XVIII, a disciplina do corpo ndo tem como objetivo apenas um aumento das
habilidades ou da sujei¢do, mas também a criacio de um mecanismo relacional entre
obediéncia e utilidade.

No que tange ao taylorismo, ndo resta dividas a respeito de tal relacdo, ja que a
principal preocupacdo estd no aumento da produtividade e isso sé seria conseguido se o
operdrio trabalhar, como ji foi dito, “do melhor modo e mais rapidamente possivel”
(TAYLOR, 2006, p.27). Isso s6 se consegue com a disciplina e, para garantir a obediéncia,

constréi-se um aparato de vigilancia composto por uma série de tentaculos:

Um desses instrutores (o chamado inspetor) observa se o trabalhador
compreendeu os graficos e instrugdes de execucdo da tarefa. Ele ensina como
realizar o trabalho de boa qualidade, isto é, perfeito, bem acabado, quando isto
for necessario e, grosseiro, rapido, quando ndo couber grande perfeicdo - sendo
ambas atitudes igualmente importantes para o bom éxito. O segundo instrutor
(chefe de turma) ensina como colocar o material na maquina, como efetuar todos
os movimentos de modo mais rdpido e melhor. O terceiro (chefe de velocidade)
encarrega-se de observar se a mdquina estd sendo acionada na velocidade
conveniente e se as ferramentas adequadas estdo sendo usadas, para que a
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producdo se realize no prazo de tempo mais curto possivel. Além desses
instrutores, o trabalhador recebe ordens e auxilio de mais quatro homens: do
chefe de reparacdo, para ajustamento, limpeza e cuidados gerais de sua maquina,
correia, etc,; do contato encarregado de estabelecer as ordens de pagamento; do
chefe da rotina, que indica em que ordem o trabalho deve ser feito e de que
maneira as pegas devem passar de uma oficina para outra e, enfim, do chefe da
disciplina que, no caso de um trabalhador entrar em conflito com um dos véarios
chefes, o entrevista. (TAYLOR, 2006, p.91)

Trata-se de uma completa rede de controle disciplinar, na qual os movimentos, a
velocidade, os instrumentos, a manutencdo, o transporte, o comportamento, tudo &
devidamente supervisionado e corrigido. O tempo na fébrica taylorista deve ser, assim
como menciona Foucault, de qualidade. Para isso, o trabalho devia ser mudo. Mudo e
irrefletido.

Apesar dessa atencdo exacerbada no processo, o produto é igualmente importante,
ja que a OCT ¢, antes de tudo, um dispositivo capitalista cuja finalidade € a producdo de
uma determinada mercadoria pelo menor preco possivel. Em processos disciplinares que
ndo visam a produ¢do mercantil, como os citados prioritariamente por Foucault (1999), o
processo importa mais que o produto.

O simbolo da preocupacgado rigorosa com o tempo no taylorismo € o crondmetro e

seu manipulador.

Na maior parte dos oficios, a ciéncia é desvendada por uma andlise relativamente
simples, como o estudo do tempo e dos movimentos, habitualmente feita por um
homem provido de cronometro de parada automdtica e folhas de registro,
convenientemente quadriculadas. (TAYLOR, 2006, p.86)

O cronometrista atua ndo apenas na definicdo do tempo 6timo, mas também na
supervisdo da atividade didria, realizada pelo “chefe de velocidade”. Com isso, ocorre uma
tdo intensa identificacdo entre a OCT e o crondmetro que hd relatos de cronometristas
espancados por operdrios em fabricas dos Estados Unidos apds a implantagdo do sistema
(RAGO; MOREIRA, 2003).

Para Foucault (1999), o controle da atividade nos processos disciplinares também ¢é
exercido por meios da correlagdo entre o corpo e o gesto e da articulagdo corpo-objeto.
Assim, os gestos devem estar em harmonia com o movimento corporal global e com o
objeto que manipula. O poder codifica e instrumentaliza todos os passos da atividade por
meio de prescri¢des explicitas. Com elas, realiza-se a utiliza¢do exaustiva do tempo, que é
outro mecanismo citado pelo autor como integrante dos processos disciplinares.

Um dos exemplos citados por Taylor (2006) e que melhor explicitam tais

mecanismos refere-se a atividade dos pedreiros, uma pesquisa do engenheiro Gilbreth, que:
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Fez uma andlise extremamente interessante, estudou cada fase do trabalho do
pedreiro, eliminou um, depois outros, sucessivamente, todos os movimentos
indteis e substituiu os movimentos lentos por outros rdpidos. Realizou
experiéncias com cada fator que, de algum modo, afeta a rapidez e fatiga o
pedreiro.

Fixou a posi¢do exata que deve ocupar cada pé do pedreiro, em relacdo com a
parede, com o balde de argamassa, com a pilha de tijolos, para evitar um passou
ou dois desnecessdrios da ida até a pilha e os correspondentes de volta, todas as
vezes que assenta um tijolo.

Estudou a altura melhor para o balde de argamassa e para a pilha de tijolos; por
fim, planejou um andaime, sobre o qual devia ser posto o material todo, de modo
que os tijolos, o balde, o operdrio e a parede conservassem posi¢des
relativamente comodas. Os andaimes eram ajustados para todos os operdrios por
um trabalhador especialmente adestrado, conforme a parede ia elevando-se;
assim, o pedreiro economizava o esforco de agachar-se muito, para apanhar os
tijolos, a argamassa e se levantar em seguida. (TAYLOR, 2006, p.63)

Pode-se observar nesse fragmento que ha prescri¢des explicitas sobre a postura do
trabalhador (“Fixou a posicdo exata que deve ocupar cada pé do pedreiro”) para que o
gesto de assentar tijolos seja feito de forma precisa e veloz. Do mesmo modo, os objetos
sdo colocados em relagdo direta com o corpo do operdrio, a ponto de todos — sujeito e
objetos — estarem integrados na mesma sequéncia (“os tijolos, o balde, o operdrio e a
parede”).

Também se ressalta no trecho acima a preocupacdo — constante no taylorismo —
com a utilizacdo exaustiva do tempo (‘“‘substituiu 0os movimentos lentos por outros
rapidos”). Foucault refere-se ao tempo nos processos disciplinares como um dispositivo
que ndo se pode perder, pois é contado por deus e pago pelos homens. Para Taylor, a perda
de tempo € igualmente intolerdvel, pois € pago pelos homens, mas contado pelo
crondmetro.

Segundo Foucault (1999), a disciplina é uma “arte das distribuicdes”, pois, em
primeiro lugar, distribui espacialmente os individuos. Pode disp6-los de acordo com
distintas técnicas: aglomera todos em um local fechado; coloca cada um em seu lugar
especifico; codifica espacos livres criados para usos diversos; agrupa de acordo com
critérios determinados.

No que diz respeito as fabricas, citadas frequentemente por Foucault (1999) quando
aborda a distribui¢do, o processo de aglomeracdo de individuos em um unico local fechado
ocorre a partir de meados do século XVI, com a proliferacio das manufaturas. Nessas
fabricas manufatureiras coexistiam dois sistemas de produgdo: a simples reunido de
artesdos, cada um responsavel pela producdo integral da mercadoria, e a produgdo baseada
na divisdo do trabalho (MARX, 1996, v.I, t.1). Independentemente do sistema de

producdo, trata-se de um ambiente fechado, vigiado e disciplinado. Nado restam duvidas de
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que a repressdao, quando necessdria, ¢ muito mais eficaz em um fabrica que em oficinas
isoladas. No que diz respeito as propostas de Taylor, a aplicagdo da OCT s6 € vidvel nesse
tipo de aglomeracao, tendo em vista a extensa rede de controle disciplinar j4 mencionada.
As fabricas, especialmente as industriais, também possuem como fundamento da
distribuicao de individuos a colocacdo de cada trabalhador em seu lugar especifico, o que

Foucault (1999, p.122) denomina “quadriculamento”:

O espaco disciplinar tende a se dividir em tantas parcelas quando corpos ou
elementos hd a repartir. E preciso anular os efeitos das reparticdes indecisas, o
desaparecimento descontrolado dos individuos, sua circulagdo difusa, sua
coagulacdo inutilizdvel e perigosa; titica de antidesercdo, de antivadiagem, de
antiaglomeracao.

Tal disposicdo dos individuos estd também presente na OCT. Apesar de ndo ser
explicitamente citada por Taylor (2006), esta implicita no controle dos movimentos € na
divisio do trabalho. E com o fordismo, sistema de administra¢io industrial criado por
Henry Ford na primeira metade do século XX e que tem grande proximidade com o
taylorismo, que o quadriculamento chega ao seu extremo, em virtude do aperfeicoamento
das linhas de montagem (ANTUNES, 1995).

Foucault (1999) menciona, ainda, as técnicas de codificacdo de espacos livres
criados para usos diversos — como, por exemplo, a existéncia de um corredor central em
uma fabrica, que possibilita a vigilancia de todos os postos de trabalho — e o agrupamento
dos individuos de acordo com critérios determinados — em celas, fileiras, turmas etc. Nao
se vé em Taylor (2006) mencdes explicitas a tais elementos, mas ambos fazem parte das
praticas da OCT, com sua preocupagdo em controlar e vigiar.

Na fotografia de uma féabrica taylorista reproduzida ao inicio deste capitulo estao
todos os elementos aqui vistos com relagdo com relagdo a organizagdo do espagco. Em
primeiro lugar, todas as trabalhadoras estdo reunidas no mesmo local; em segundo lugar, o
espaco estd perfeitamente quadriculado, pois cada uma tem seu espaco especifico e
idéntico aos demais; em terceiro lugar, ha corredores dos dois lados, que permitem a
circulacdo de supervisores.

Assim sendo, por meio da andlise do taylorismo entendido na qualidade de um
aparato disciplinar, verifica-se que as féabricas tayloristas reproduzem e levam a
exacerbacdo determinadas praticas disciplinares vistas nos cdrceres. O principal encontro
observado entre o taylorismo e a proposta analitica de Foucault estd no controle dos

movimentos, do tempo e das mindcias gestuais.
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Para concluir, retoma-se o fragmento citado no inicio desta se¢io: “E décil um
corpo que pode ser submetido, que pode ser utilizado, que pode ser transformado e
aperfeicoado” (FOUCAULT, 1999, p. 118). Essa tentativa de docilizacdo é um dos
principais projetos tayloristas, pois a domesticacdo dos métodos de trabalho passa,
necessariamente, pela domesticacdo dos trabalhadores, seu plano de transformagdo em

“homens bovinos” ou em “bonecos de madeira’:

Gragas a esta instru¢do minuciosa, o trabalho torna-se tdo cdmodo e facil para o
operdrio, que a primeira vista parece que o sistema tende a converté-lo em mero
autdmato, em verdadeiro boneco de madeira. Os operdrios observam
habitualmente, ao trabalharem pela primeira vez sob o novo sistema: Por que
ndo me permitem pensar ou agir? Hd sempre alguém intervindo ou fazendo por

mim. (TAYLOR, 2006, p.91)

O projeto disciplinar taylorista, que visava a submissao do homem a razao em lugar
do reino da razdo no homem (CANGUILHEM, 2001), teve éxito parcial. Em primeiro
lugar, porque provocou reacdes violentas entre os trabalhadores, como mencionam Rago e
Moreira (2003) e Gorz (2007). Assim, os supostos “homens bovinos” ou “bonecos de
madeira” mostram sua muito humana capacidade de revolta diante das praticas

disciplinadoras da OCT:

No conjunto do mundo industrializado, a revolta desses operdrios
semiqualificados contra a “organizacdo cientifica do trabalho” — isto é, contra
formas extremadas de parcelizacdo taylorista das tarefas — provocou a
desorganizacdo de industrias inteiras e uma alta rdpida dos custos salariais. Os
motivos dessa revolta ndo eram, ou ndo eram apenas, traduziveis em termos de
reivindica¢des sindicais negocidveis. Uma massa de trabalhadores subtraia-se,
desse modo, a 16gica de classe das organizagdes operarias, bem como aos esfor¢os
de mediacdo ou de repressdo dos partidos politicos e dos governos. Foi o periodo
das greves selvagens, do absenteismo massivo, das sabotagens. A organizacio
racional do trabalho do ponto de vista econdmico produzira um resultado contrério
a seu objetivo. (GORZ, 2007, p.64-65)

Em segundo lugar, de acordo com Schwartz (2007a, p.46):

[...] o emprego dos principios tayloristas parcialmente teve €xito e a0 mesmo
tempo, parcialmente malogrou. Ele teve éxito na medida em que esses principios
permitiram desenvolver uma produtividade prodigiosa etc., mas a0 mesmo tempo,
a realidade foi sempre sensivelmente diferente dos principios. E em certos
momentos isto gera problemas. Ou seja, aquela distincia deixa progressivamente
de estar em grande parte inconsciente, fortemente nao formulada; ela é socializada
e em certo momento, o taylorismo nio funciona mais.

Portanto, o éxito do Taylorismo foi parcial ndo somente em virtude das reagdes dos
trabalhadores, mas devido a iniludivel distancia entre a realidade e os seus principios, entre
0 que se prescrevia aos operdrios e o trabalho efetivamente realizado. E exatamente essa
distancia um dos pontos que fundamentam a Ergonomia situada e a Ergologia, cujos

principios norteiam esta pesquisa e que serdo abordadas no préximo capitulo.



Capitulo 3

Reflexoes sobre o trabalho:
perspectivas teoricas
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Antes de tudo, o trabalho € um processo entre o homem e a Natureza, um
processo em que o homem, por sua propria agdo, media, regula e controla seu
metabolismo com a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural
como uma forga natural. Ele pde em movimento as forgas naturais pertencentes a
sua corporalidade, bragos e pernas, cabeca e mado, a fim de apropriar-se da
matéria natural numa forma util para sua prépria vida. Ao atuar, por meio desse
movimento, sobre a Natureza externa a ele e ao modifica-la, ele modifica, ao
mesmo tempo, sua propria natureza. Ele desenvolve as poté€ncias nela
adormecidas e sujeita o jogo de suas forcas a seu préprio dominio. (MARX,
1996, v.1, t.1, p. 282).

Inventariar os diferentes conceitos e definicdes da palavra “trabalho” seria uma
tarefa drdua. Das atividades de subsisténcia ao automatismo dos dias atuais, de O trabalho
e os dias, de Hesiodo, as mais recentes formulagdes académicas sobre o tema, os sentidos
sao multiplos e, inclusive, opostos. Até mesmo na linguagem do cotidiano, como lembram
Guérin et al (2001) usamos “trabalho” em acepgOes distintas; por exemplo, como
condicdo, resultado ou atividade de trabalho.

Considerando toda essa diversidade, nesta pesquisa opta-se por um recorte bastante
preciso. Concebe-se o trabalho como uma atividade humana universal, que se transforma
de acordo com as condi¢des sociohistoricas do contexto no qual se insere, de acordo com
as propostas da disciplina ergolégica (SCHWARTZ, 1997). Dessa forma, € imprescindivel
apresentar alguns dos conceitos que nortearam toda a construg¢do desta tese, como a propria
concepcdo de trabalho para a Ergologia e para a Ergonomia situada, que a sucedeu

temporalmente.

3.1 ERGONOMIA SITUADA

Em 1857, o polonés Wojciech Jarstembowsky cunhou, a partir do grego ergon
(trabalho) e nomos (lei), o termo “ergonomia”, uma ciéncia do trabalho que possibilitasse o
entendimento da atividade humana “em termos de esforco, pensamento, relacionamento e
dedicacdao” (VIDAL, 2000, p.7). Essa ndo foi a primeira tentativa de estudo da relacdo
entre o ser humano e seu trabalho, pois tal preocupacdo é muito antiga e, segundo Vidal
(2000), j4 em principios da Epoca Moderna encontram-se textos dedicados ao assunto.

A Ergonomia como uma disciplina académica sé foi criada na Inglaterra do pds-
guerra. Sua abordagem era de uma ciéncia experimental que visava a projetar produtos e

postos de trabalho por meio de pesquisas em laboratdrio. Quase paralelamente, surgia na
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Francga a preocupag@o em construir uma andalise ergondmica em situacdo real de trabalho.
Essa concepgdo foi formalizada por Wisner em 1966 com o nome de Analise Ergondmica
do Trabalho (AET), também conhecida como abordagem situada (VIDAL, 2000).

As duas ergonomias representam modelos e quatro tedricos distintos. Nao sdo
correntes opostas, sendo complementares. A Ergonomia Cléssica, produzida
majoritariamente no mundo anglo-saxdo, utiliza métodos de natureza experimental e,
segundo Montmollin (1995), centra-se no componente humano dos sistemas homem-
mdquina. E ela quem produz todo o arsenal de equipamentos ergondmicos disponiveis no
mercado. Ja a abordagem situada, predominante em paises francéfonos, aproxima-se do
trabalho a partir de outra perspectiva, que ndo é aquela que busca a adaptacdo da miquina
ao homem. A Ergonomia situada centra-se na atividade humana, na anélise do sujeito em
acdo no trabalho. E uma disciplina multifacetada que se identifica intensamente com as
Ciéncias Humanas e Sociais, em especial, com a Psicologia, com a Linguistica, com a
Sociologia e com a Antropologia.

A Ergonomia situada propde

uma relagdo holistica entre o individuo e sua situacéio de trabalho, onde se pode,
ao mesmo tempo avaliar o homem como transformador de energia, o ser humano
como processador de informagdes, um ser social e responsdvel, um individuo
étnico e antropotécnico, um ser humano emotivo, ansioso e que se defende do
sofrimento. (VIDAL, 1992, p.14)

Assim, observa-se o comportamento, os gestos, as posturas, as falas para, com isso,
buscar uma compreensdo das condutas em situacdo de trabalho. No entanto, ndo se trata
apenas de compreender, mas de compreender para transformar.

Nessa perspectiva, a andlise do trabalho nao € feita a partir de situagdes simuladas,
mas de situagdes reais, em campo. De carater interdisciplinar e analitico, a Ergonomia
situada busca observar o trabalhador em situacdo de trabalho para poder responder a uma
questdo precisa, uma demanda (originada nos trabalhadores ou nos empresdrios) que
requer uma andlise e a constru¢do de um diagndstico sobre a adequacdo do ser humano a
atividade.

Um dos principais fundamentos da Ergonomia situada € a sua distingdo entre
trabalho prescrito e trabalho real, entre tarefa e atividade. Segundo essa abordagem, por um
lado estd o trabalho que € prescrito pela empresa ao trabalhador dentro de condigdes
determinadas e de resultados esperados. Essa € a sua tarefa, entendida como aquilo que é
estabelecido aprioristicamente € que se constitui em um conjunto de normas e

procedimentos que devem ser seguidos na situacdo de trabalho. Por outro, estd o trabalho
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real, aquilo que o trabalhador efetivamente faz para dar conta da sua tarefa, a partir de
condic¢des reais e com resultados efetivos. Essa € a sua atividade, 0 modo como cumpre
seus objetivos.

Entre tarefa e atividade estd o ponto fundamental da preocupacdao da Ergonomia
situada: a inerente contradi¢do do ato de trabalho, ou seja, a distancia iniludivel entre o
trabalho prescrito e o realizado. As grandes lacunas entre essas duas dimensdes do trabalho
permitem sua melhor compreensao e transformacao. Jamais hd uma correspondéncia exata
entre os dois, pois, por minimo que seja, sempre ha um retrabalho das prescri¢des. Assim,
a andlise ergondmica € o exame das estratégias usadas pelos trabalhadores para administrar
a distancia entre tarefa e atividade (GUERIN et al, 2001).

Como ressalta Schwartz (2002a, p.133), nem mesmo nas mais rigorosas e
aparentemente controladas organizacdes que adotam a OCT existe uma correspondéncia

entre tarefa e atividade:

Ter evidenciado esse descompasso nos regimes taylorianos de obediéncia estrita
certamente teve um valor demonstrativo particularmente forte: por uma espécie
de raciocinio a fortiori, significava mostrar, ao investigar o infinitamente
pequeno, que até nos regimes de producdo mais rigorosos, nos quais,
aparentemente, nenhum espago sobrava, por principio, para a variabilidade das
circunstincias e a engenhosidade inventiva, brotavam gestées individualizadas
ou microcoletivas de procedimentos.

Na verdade, os ergonomistas chegaram a tal conclusdo exatamente ao analisar as
linhas de montagem que adotavam a OCT. Com isso, se a Ergonomia situada, por um lado,
constréi seu estatuto disciplinar a partir da andlise do taylorismo, por outro, desconstroi a
OCT por colocar em xeque a ilusdo na total padronizagcdo dos métodos de trabalho

O trabalho realizado é, entdo, uma resposta a tarefa, que € uma determinacao
externa ao trabalhador. Dentre as estratégias usadas pelos operadores para administrar a
distancia entre tarefa e atividade estd a regulacdo. Como o trabalho ndo € apenas a
execucdo das normas, mas uma apreensdo e modificacdo do que foi prescrito, cada
trabalhador regula a sua atividade de forma a lidar com as variacdes nas suas condi¢des.
Essas variacdes sao as situagdes imprevistas, imponderdveis e que podem tanto se situar no
ambito das condicdes de producdo quanto do trabalhador. Assim, a regulacio é um
mecanismo de gestdo das variacdes com as quais o trabalhador se depara em atividade,
tanto das condicdes externas quanto internas. Trata-se de uma busca por manter a atividade
satisfatéria para a instituicdo e para si mesmo: “o conceito de regulacio em ergonomia
pode ser entendido como uma articulacdo que o sujeito busca estabelecer, por meio da

atividade, entre as exigéncias das tarefas, as condi¢Oes postas, a evolugdo da situagdo, e
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com a dinamica de seu estado interno” (PINHO; ABRAHAO; FERREIRA, 2003, p-170). E
necessario compreender que, como afirma Alvarez (2004), as situagcdes de trabalho ndo sdo
estaticas, e sim dinamicas.

A partir do exame dos conceitos de trabalho prescrito e real, Yves Schwartz

expande essa ideia e propde a Ergologia, que serd abordada no préximo subitem.

3.2 ERGOLOGIA

A abordagem ergoldgica do trabalho nasceu a partir de fins dos anos 70 e inicio dos
80 com as reflexdes do filésofo francé€s Yves Schwartz. De sua unido com o linguista
Daniel Faita e com o sociélogo Bernard Vuillon surgiu, em 1983, o grupo Analyse
Pluridisciplinaire des Situations de Travail (APST), da Université de Provence (Aix-
Marseille I). Em 1998, o APST desvinculou-se do Departamento de Filosofia e passou a
constituir um departamento auténomo, que continua em funcionamento (SCHWARTZ,
1997). Na mesma época, o grupo se desdobrou em duas vertentes, ambas engajadas na
reflexdo, na andlise e na transformacao da atividade: a primeira, de cunho filoséfico, com
uma preocupacdo epistemoldgica e conceitual, que ¢é a abordagem ergoldgica
(SCHWARTZ, 1997), op¢ao tedrica desta tese e a qual esta secdo € dedicada; a segunda,
ligada a psicologia do trabalho, intitula-se Clinica da Atividade (CLOT, 2006) e visa a
compreender a dindmica de acdo dos sujeitos e a colaborar com o desenvolvimento da
capacidade de acdo dos trabalhadores (MOURA-VIEIRA, 2002).

A preocupacdo inicial da APST era tripla: pensar as mudancas no trabalho por meio
de um intercambio entre 0s conceitos e as experiéncias, ter como parceiros nessa tarefa os
protagonistas do trabalho e tomar como objeto a conceitualizagdo do trabalho do outro
(SCHWARTZ, 1997).

A formulagdo da Ergologia teve dois principais pontos de partida: a no¢do de
Comunidade Cientifica Ampliada criada por Ivar Oddone e seus colaboradores e os
conceitos da Ergonomia situada, especialmente os de trabalho prescrito e real
(SCHWARTZ, 2000). Além disso, nota-se, na abordagem ergolégica, a presenca da
filosofia de Canguilhem (2007), especialmente de suas reflexdes acerca dos conceitos de
norma e de normal.

Oddone, um médico italiano, integrou um grupo de operdrios, cientistas,

trabalhadores, estudantes e sindicalistas reunidos na Bolsa de Trabalho de Turim que criou
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uma concepg¢do de pesquisa cuja proposta € congregar os saberes formais dos cientistas e
os informais dos trabalhadores. Formam-se, entdo, essas comunidades cientificas
ampliadas para produgdo de saberes sobre o trabalho (SCHWARTZ, 2000). Sao, portanto,
saberes marcados por essa confluéncia entre os que experimentam o trabalho vivo e os que
formulam os saberes tedricos sobre ele.

A Ergonomia, conforme visto na se¢@o anterior, estabelece a distin¢do entre a tarefa
ou trabalho prescrito, normas e procedimentos que devem ser reproduzido na situacdo de
trabalho, e a atividade ou trabalho real, aquilo que o trabalhador efetivamente faz para dar
conta da sua tarefa.

Tomando esses conceitos e reformulando-os, Schwartz propde uma nova
abordagem do objeto trabalho. Por tratar-se de um objeto que pertence ao cotidiano e que
faz parte do conhecimento compartilhado, parece ser de facil compreensao. Dessa forma, o
filésofo sugere uma nova perspectiva, que abandone a percepcdo do trabalho como
transparente, Obvio, algo sobre o qual ndo h4 necessidade de uma abordagem em
profundidade. Propde, entdo, o estabelecimento de uma opacidade na sua reflexao, ou seja,
pensd-lo como um objeto denso. Recomenda, também, seu tratamento como uma “matéria
estranha” (CANGUILHEM, 2007), ou seja, um objeto que possui problemas dignos de
investigacdo filoséfica e que ndo pertence ao dominio do pensamento do analista'. O
trabalho deve ser visto, portanto, como algo novo, que obriga a aprendizagem e a reflexao.
Isso € instituido pela Ergologia.

Perspectiva de complexa definicdo, a Ergologia é um estudo das atividades
humanas que coloca os trabalhadores no centro da producdo de conhecimento sobre o
trabalho. Um de seus fundamentos é o dispositivo de trés polos. Trata-se de um espago
epistemoldgico que € resultado da negociacao entre saberes, atividades e valores. Assim, a
Ergologia é uma disciplina sinérgica, na qual ocorre uma dinadmica entre trés elementos
centrais. O primeiro € o polo das disciplinas académicas, com seus conceitos, métodos e
formulacdes. O segundo polo € o das forcas de convocagdo e reconvocagdo, que sao 0s
saberes gerados nas atividades pelos trabalhadores que constroem saberes investidos nas
acOes e respostas as prescrigdes. O terceiro é o polo da disciplina ergoldégica, com suas
exigéncias éticas e epistemoldgicas com relagdo a andlise do trabalho.

Afirma-se, portanto, que a Ergologia é

' Diz Canguilhem (2006, p.6): "A filosofia é uma reflexdo para a qual qualquer matéria estranha serve, ou
dirfamos mesmo para a qual sé serve a matéria que lhe for estranha".
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[...] une démarche qui tente de développer simultanément dans le champ des
pratiques sociales et dans la visée d’élaboration des savoirs formels, des
dispositifs a trois poles partout ol ¢’est possible. D’ott une double confrontation:
confrontation des savoirs entre eux; confrontation des savoirs avec les
expériences d’activité comme matrices de $avoirs->. (SCHWARTZ; DURRIVE,
2007, ndo paginado)

E importante observar que, para além de seu cariter teérico-disciplinar, a Ergologia
€ uma pratica, tal como a Ergonomia situada, que busca conhecer as situagdes de trabalho
para transformé-las, usualmente com intervengdes sob demanda.

Na concepgdo ergoldgica, o elemento universal no trabalho é o debate de normas
(normas antecedentes e renormalizac¢des), uma reformulacdo dos conceitos ergondmicos de
trabalho prescrito e realizado.

Para Schwartz, as normas antecedentes (ou Registro 1) abarcam as prescricdes, mas
vao além delas, pois ndo se restringem a sua dimensao impositiva, do que € determinado
exteriormente ao trabalhador. Elas sdo construcdes histdricas que vao de elementos mais
especificos, como as prescri¢des particulares para a realizacao do trabalho de um operador,
aos mais amplos, como os politicos, econdmicos e sociais. Incluem, portanto, os conceitos,
os saberes cientificos e técnicos, as aquisi¢des da inteligéncia e experi€ncia coletivas, as
redes de poder e de autoridade, os valores do bem comum (SCHWARTZ, 2002a;
ALVAREZ; TELLES, 2004).

Essas normas antecedentes sdo renormalizadas (ou Registro 2) durante a atividade,
pois o trabalhador, com suas experiéncias e valores, com sua capacidade critica e reflexiva,
institui a sua maneira de realizar o que lhe foi prescrito. Na atividade, o trabalhador faz uso
de si, ou seja, renormaliza as normas antecedentes criando a sua parte, mesmo que seja
aparentemente mindscula, de forma a singularizar a atividade. Assim, segundo a

abordagem ergoldgica,

Toda atividade humana € sempre, e em todos os graus imagindveis entre o
explicito e o ndo-formulado, entre o verbo e o corpo, entre a histéria coletiva e o
itinerdrio singular, o lugar de um debate incessantemente reinstaurado entre
normas antecedentes a serem definidas a cada vez em fun¢do das circunstincias
e processos parciais de remormalizacées, centrados na entidade atuante [...].
(SCHWARTZ, 2002a, p.135, grifos do autor)

A distancia entre as normas antecedentes e a renormalizacdo € singular, pois “nada
indica — e os ergonomistas verificaram isso — que a mesma operadora, e depois uma outra

com uma morfologia diferente e caracteristicas de natureza diferentes, nada indica que ela

? Tradugdo nossa: “um enfoque que tenta desenvolver simultaneamente no campo das praticas sociais e com
o0 objetivo de elaboracdo dos conhecimentos formais, os dispositivos de trés pélos onde for possivel. Daf uma
dupla confrontag@o: confrontacdo dos saberes entre si; confrontacdo dos saberes com as experiéncias da
atividade como matrizes de conhecimentos”.
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seguird sempre o mesmo esquema’ (SCHWARTZ, 2007a, p.43). No entanto, tal
singularidade € parcial, j4 que ha regularidades e tendéncias que possibilitam o
levantamento de hipdteses.

As opcdes dos trabalhadores, em alguns casos, podem parecer irracionais; compare-
se, por exemplo, um esquema de linha de producdo taylorista ao trabalho efetivamente
realizado pelos operadores. No entanto, como ressalta Schwartz (2007a), nao hé, no
trabalho, apenas uma racionalidade. Existe uma “entidade” que € responsivel pela
racionalizacdo durante a atividade, o corpo-si, “alguma coisa que atravessa tanto o
intelectual, o cultural, quanto o fisiol6gico, o muscular, o sistema nervoso”, pois hd na
atividade, concomitantemente, escolhas conscientes e explicitiveis e outras que se
relacionam a uma economia do corpo (SCHWARTZ, 2007a, p.44). Dessa forma, pensar o
sujeito da atividade pressupde essa dificuldade, na medida em que € preciso lidar com um
sujeito a0 mesmo tempo consciente € inconsciente.

Assim sendo, na perspectiva ergoldgica (SCHWARTZ, 2007a) ndo se concebe a
existéncia de um trabalho apenas intelectual ou apenas fisico; todas as atividades
mobilizam o trabalhador de maneira integral, no seu corpo-si. Como lembra o fil6sofo, o
corpo, entendido em todas as suas dimensdes, € onipresente na atividade.

Em uma andlise comparativa entre uma linha de montagem prescrita e uma
realizada, Schwartz (2007a) constréi quatro proposi¢des ergoldgicas:

(a) a primeira proposi¢do € a ja citada distancia entre tarefa e atividade, elemento

constitutivo da atividade humana e, portanto, universal;

(b) a segunda, é a constatacio de que, embora conscientes da existéncia da
distancia entre prescrito e realizado, ela é imprevisivel. Ainda quando se trata
da mesma tarefa executada pelo mesmo trabalhador, o hiato é sempre singular,
possibilitando apenas o levantamento de hipdteses e de tendéncias, mas nunca
uma total antecipagdo da atividade;

(c) a terceira, é a de que existe uma entidade que conduz e que arbitra a distancia,
com racionalidade prépria, uma entidade simultanea de corpo e alma, que € o
COrpo-si;

(d) a quarta, é a concepcdo de que o trabalho sempre é um encontro de valores, de
debates consigo mesmo para a economia do corpo, de debates de ordem social,
para o bem estar do coletivo de trabalho.

A partir de todos esses problemas e proposicdes, Schwartz (1997) considera que a

abordagem ergoldgica envolve seis elementos.
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O primeiro deles é uma disciplina, no sentido de uma norma de investigacao
intelectual que discute o debate entre as normas antecedentes e as renormalizagdes. O
segundo, um espaco epistemoldgico que instaura um “desconforto intelectual”, tendo em
vista que os conceitos sdo sempre provisorios, um intento de aproximagdo a sempre
singular atividade. O terceiro, um pensamento de historicidade, a hibridac¢do entre o polo
epistémico, com seus conceitos formalizados, e o meio de trabalho, onde o processo
ergoldgico se ancora e se abre. O quarto componente € uma ética e uma politica, pois nao
se pode analisar o trabalho sem observar a inevitdvel experiéncia dos usos de si, ou seja, de
que forma o trabalhador ressingulariza a sua atividade. O quinto, uma prometedora sinergia
dos saberes disciplinares, com a inclusdo de todos os dominios do saber no campo
ergoldgico, ainda que algumas disciplinas sejam convocadas de maneira mais intensa,
como a Ergonomia. O sexto e ultimo, um problema de producdo de saber, posto que, com
tudo o que se exige da abordagem ergoldgica, questiona-se como produzir conhecimentos
sobre o trabalho. A proposta é, entdo, reunir os varios saberes disciplinares envolvidos com
o paradigma ergoldgico e convocar a reflexdo os protagonistas do trabalho, por meio da
formacdo de Comunidades Ampliadas de Pesquisa.

Considerando todas essas questdes, tanto a Ergonomia situada quanto a Ergologia
demonstram uma preocupa¢do com a valorizacdo do trabalhador. O pressuposto da
universal ressingularizacdo das normas € um meio de revelar e reconhecer a capacidade
criadora dos sujeitos em suas atividades. Ocupagdes socialmente desvalorizadas,
consideradas simpldrias, emergem em toda sua complexidade como, por exemplo, na
pesquisa sobre os recepcionistas em um guiché hospitalar (FRANCA, 2002). Ja lembrava
Wisner (1994) que em qualquer atividade hé operagdes inteligentes. Ademais, a andlise das
situacdes de trabalho permite uma verificacdo das condicdes laborais as quais estdo
submetidos os profissionais, o que pode contribui para sua revisao e melhora.

Vejamos, a seguir, uma discussdo relativa as tarefas, prescricdes e normas, tendo

em vista que o foco desta pesquisa esta situado nesse ambito.
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3.3 TAREFAS, PRESCRICOES, NORMAS

En méme temps, il peut paraitre utile de distinguer Norme et Prescription;
distinction qui ne peut étre qu’ «en tendance», aucune séparation absolue n’est
possible; selon un principe «ergologique», la prise en compte de 1’activité
humaine conduit toujours d’abord a «décatégoriser», & ne pas insérer des
segments d’activité humaine dans des boites conceptuelles, prétendant rendre
intelligibles des «comportements» par la seule définition de ces catégories, de
ces «boites». (SCHWARTZ, 2002¢, p.2)°

Nesta sec@o, busca-se discutir os conceitos de tarefa, prescricdo e norma, assim
como os de trabalho prescrito, normas antecedentes e renormaliza¢des. Nao se trata de uma
tentativa de categorizacdo; talvez, como indica o fragmento de Schwartz acima
reproduzido, a preocupagdo seja de “descategorizar’, de trazer uma reflexdo acerca das
distancias e aproximacdes entre essas nogdes. A proposta ndo € a de colocar cada uma em
sua “caixa”, mas de tentar identificar, no caldeirdio do trabalho, o papel de cada
ingrediente.

“Norma” significa “aquilo que regula procedimentos ou atos; regra, principio,
padrao, lei”, “padrao estabelecido, costume” e “exemplo, modelo, padrao”, entre outros
(HOUAISS, 2009, ndo paginado). Tendo em vista o significado injuntivo de norma em
suas acepgoes dicionarizadas, cumpre indagar pelo motivo da op¢do por esse termo no
ambito do enfoque ergoldgico.

Schwartz e Durrive (2007) definem norma como aquilo que deve ser, de acordo
com a avaliacdo de uma instancia: um ideal, uma regra, um objetivo ou um modelo. Essa
instancia pode ser exterior ou interior ao individuo.

No entanto, os conceitos fundamentais da abordagem ergoldgica sdo normas
antecedentes e renormalizacdo. As normas antecedentes sdo elementos de diversas
naturezas que, de alguma maneira, antecipam a atividade. Abarcam do micro ao macro, ou
seja, vao de regras e prescri¢des particulares a conceitos mais amplos, como divisdo do
trabalho, relagdes de poder, principios econdmicos, politicos e sociais, passando pelos
conhecimentos técnicos e demais aspectos tratados na formacdo profissional, bem como

pelo que circula em sociedade sobre o trabalho e sobre uma atividade especifica.

3 Tradugdo nossa: “Ao mesmo tempo, parece ttil para distinguir Normas e Prescri¢io; distingdo que nio pode
ser mais que ‘em tendéncia’, pois nenhuma separacdo absoluta é possivel; de acordo com um principio
‘ergolégico’, a consideracdo da atividade humana sempre leva, em primeiro lugar, a ‘descategorizar’, a ndo
inserir segmentos da atividade humana em caixas conceituais, pretendendo tornar inteligiveis os

s 9

‘comportamentos’ pela mera defini¢do dessas categorias, dessas ‘caixas’.
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Enquanto a Ergologia se funda no conceito de norma antecedente e de
renormalizacdo, a Ergonomia propde a no¢do de trabalho prescrito ou tarefa. Sdo
concepcdes semelhantes, na medida em que o primeiro nasceu de uma reformulacdo do

segundo, mas apresentam diferengas significativas. As normas antecedentes abrangem

, .

aquilo que a Ergonomia nomeia trabalho prescrito; contudo, seu alcance € muito mais
amplo.
O conceito de trabalho prescrito, no ambito da Ergonomia situada, é oriundo da

no¢ao de tarefa do taylorismo. Afirma Taylor (2006, p.42):

A idéia de tarefa é, quicd, o mais importante elemento na administracido
cientifica. O trabalho de cada operdrio é completamente planejado pela direcéo,
pelo menos com um dia de antecedéncia, e cada homem recebe, na maioria dos
casos, instrugdes escritas completas que minudenciam a tarefa de que ¢
encarregado e também os meios usados para realizd-la. E o trabalho planejado
adiantadamente constitui, desse modo, tarefa que precisa ser desempenhada,
como explicamos acima, ndo somente pelo operdrio, mas também, em quase
todos os casos, pelo esfor¢co conjunto do operdrio e da direcdo. Na tarefa é
especificado o que deve ser feito e também como fazé-lo, além do tempo exato
concebido para a execugdo.

Assim sendo, a tarefa € entendida por Taylor (2006) como aquilo que ¢
determinado ao trabalhador pela hierarquia, em forma de uma instru¢do escrita e detalhada,
incluindo os meios utilizados e o tempo de execu¢do. Mesmo no admbito dos regimes
tayloristas de trabalho, essa nocdo sofreu uma ampliacdo para além da defini¢cdo do seu
criador, mas nesta tese se considerard o conceito que se encontra linguisticamente
materializado nos Principios da Administracdo Cientifica.

E possivel observar que a Ergonomia situada amplia esse conceito de tarefa e o
utilizada como sindénimo de trabalho prescrito.. Segundo Brito (2008, p.441), o trabalho
prescrito ou tarefa para a Ergonomia situada engloba:

® Os objetivos a serem atingidos e os resultados a serem obtidos, em termos de
produtividade, qualidade, prazo;
Os métodos e procedimentos previstos;
As ordens emitidas pela hierarquia (oralmente ou por escrito) e as instrugdes
a serem seguidas;

¢ Os protocolos e as normas técnicas e de seguranca a serem seguidas;

® Os meios técnicos colocados a disposi¢cdo - componente da prescricdo muitas
vezes desprezado;

e A forma de divisdo do trabalho prevista;

® As condigdes temporais previstas;

® As condigdes socioecondmicas (qualificacdo, saldrio).

Dessa forma, embora ndo se limite as instru¢des determinadas de forma especifica
para um profissional, o conceito ergondmico de trabalho prescrito ou tarefa remete apenas

a elementos externos ao trabalhador.
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A antecipacdo do trabalho, em virtude das criticas ao sistema taylorista, muitas
vezes € identificada como algo negativo. No entanto, a necessidade da sua existéncia e seu
aspecto positivo sdo visiveis e, atualmente, reforcados por ergonomistas e ergologistas,
como demonstram Brito (2008) e Schwartz (2002c). A existéncia de prescrigdes nio se
confunde com a tentativa taylorista de padronizacao total da atividade. Guérin et al (2001,
p-15) assinalam que:

A tarefa ndo € o trabalho, mas o que € prescrito pela empresa ao operador. Essa

prescricdo € imposta ao operador; ela lhe € portanto exterior, determina e
constrange sua atividade. Mas, ao mesmo tempo, ela € um quadro indispensdvel
para que ele possa operar: ao determinar sua atividade, ela o autoriza.

O trabalho prescrito ou tarefa, na perspectiva ergondmica, nao pode ser confundido
com a atividade, pois se trata de uma previsdo, uma antecipacao de meios, procedimentos e
resultados, ndo de sua efetivacdo. Contudo, ela é uma das faces do trabalho, com
implicacdes importantes na atividade, autorizando-a, como dizem Guérin et al (2001).

Se, de acordo com a FErgonomia, o trabalho prescrito ou tarefa pertence,
necessariamente, ao ambito externo ao trabalhador, o mesmo ndo se pode dizer das
prescricdes. E importante, para empreender a discussdo proposta nesta tese, debater a
relacdo entre esses dois conceitos, tendo em vista que parece haver uma certa nebulosidade
tedrica envolvendo a questdo. O trabalho prescrito ou tarefa, do ponto de vista ergondmico,
€ uma prescri¢ao; quanto a isso ha suficiente clareza. No entanto, cabe ressaltar que nem
toda prescri¢do € uma tarefa ou € exterior ao trabalhador. Nesse ponto reside a necessidade
de balizamentos tedricos.

A prescri¢do, entendida como uma injuncdo de fazer em uma dada atividade, pode
proceder de dominios variados, encaminhar-se de formas diferentes, advir
hierarquicamente de lugares distintos e seguir em sentido prospectivo ou retroativo. A
tarefa tem procedéncia e caminhos claros: emana da hierarquia, encaminha-se de forma
explicita (muitas, por meio de textos escritos) e segue sentido prospectivo. A prescri¢do no
trabalho €, portanto, muito mais ampla que a tarefa.

Six (2002) demarcou a diferenca entre a procedéncia das injungdes de fazer no
trabalho por meio da cunhagem das categorias de prescricdo descendente e prescri¢ao
ascendente.

As prescricdoes descendentes sdo as que se originam na estrutura organizacional,
emanadas da hierarquia ou, € importante acrescentar, advindas de institui¢des
governamentais. Coincidem, entdo, com o conceito ergondmico de trabalho prescrito ou

tarefa. Como ressaltam Sant’ Anna e Souza-e-Silva (2007), tais prescri¢des que descrevem,
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codificam e regulamentam a atividade sdo antigas, mas, atualmente costumam assumir a
forma escrita. As autoras recorrem a Boutet (1992) para refor¢ar o poder social e simbdlico
do escrito no trabalho. Talvez as prescri¢des orais sejam, ainda, em nimero maior que as
escritas; no entanto, a importancia atribuida as dltimas € maior. Além de seu poder
simbolico, o escrito tem o significativo papel testemunhal, caracteristica que pode perder-
se quando se trata de um texto oral (FRAENKEL, 1992; FREITAS, 2004). A escrita
permite a recuperagdo do seu registro; a oralidade, nem sempre.

No que tange as prescri¢des ascendentes, encontra-se em Daniellou (2002) uma
sintese das procedéncias e caminhos percorridos. Elas procedem ndo da hierarquia
empresarial, mas de lugares variados.

O ergonomista cita, primeiramente, a prescricio advinda da matéria trabalhada,
como o concreto que ndo quer secar. E possivel acrescentar, também, o material de
trabalho que ndo possibilita o desenvolvimento da tarefa. Por exemplo, a sala de aula sem
quadro ou o CD-Player que ndo permite a repeticao do fragmento de uma faixa®.

Quando se trata de um trabalho cuja “matéria” é humana, a prescri¢do, afirma
Daniellou (2002), também se origina no cliente, paciente ou aluno. Trazendo para o ambito
do ensino da lingua espanhola, pode-se pensar num professor que decida alongar ou
encurtar uma atividade ou unidade didatica em virtude da maior ou menor dificuldade que
os alunos brasileiros apresentem diante de um determinado contetdo da disciplina.

O proprio trabalhador € outra fonte de prescricdes ascendentes, seja de forma
individual, seja coletiva. Um exemplo seria o professor que formula suas préprias
atividades, seu material didatico ou uma equipe de professores que constréi 0s programas
das disciplinas ou que decide ndo conceder quebra de pré-requisito aos estudantes que a
solicitam.

Daniellou (2002) igualmente cita questdes fisicas e psicoldgicas como possiveis
fontes de prescricdo. A capacidade de memoria de um docente submetido ao pluriemprego,
que lhe impede de conhecer pelo nome todos os seus alunos € uma limitagdo fisica
geradora de uma nova prescri¢do, pois se choca com possiveis prescri¢des que determinam
que o docente deve conhecer todos os seus estudantes. Como exemplo de questdo

psicologica, € possivel citar a dificuldade de um professor de lidar com problemas de

* Para serem consideradas fontes de prescri¢do, essas situagdes citadas precisam ser permanentes, ndo fruto
de uma disfunc@o ocasional. Em situagdes imprevistas, o que faz o trabalhador € a regulacdo da atividade,
como se viu na se¢do 3.1. Os exemplos citados ndo sido de Daniellou (2002), mas possiveis problemas
surgidos no trabalho do professor, construidos a partir da experiéncia profissional pessoal da pesquisadora.
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indisciplina em sua sala de aula, quando o que se prescreve a respeito de seu trabalho é que
ele deve ter condicdes de superar impasses dessa natureza.

Analisando essas fontes diversas de prescricoes ascendentes propostas por
Daniellou (2002), verifica-se que muitas delas sdo tentativas de reformulacdo de outras
prescricoes, sejam descendentes ou também ascendentes. Nascem, portanto, como
contraprescricdes, como uma busca de regulacdo da atividade que acaba tornando-se uma
nova prescricdo. Sao exemplos de contraprescricdes as solugdes encontradas pelos
docentes para a sala de aula sem quadro ou o CD-Player que nao permite a repeti¢do do
fragmento, para a reformulacdo das atividades ou unidades, para o problema do
desconhecimento dos alunos ou para as questdes disciplinares.

Observa-se, igualmente, a existéncia de prescri¢cdes ascendentes que emergem em
funcdo daquilo que Daniellou (2002) denomina déficit de prescricdo e subprescricao. Na
verdade, para demarcar com mais exatidao o problema, € importante ressaltar que se trata,
mais apropriadamente, de déficit de prescricdio descendente e de subprescri¢cao
descendente. Nesse caso estaria, por exemplo, a formulacdo de atividades e de material
didatico pelo préprio professor. Convém recordar, conforme visto mais acima, que a
existéncia da antecipagdo do trabalho por meio de uma tarefa ndo é considerada pelos
ergonomistas como algo negativo, pois da suporte e autoriza a atividade. Além disso, negar
a prescricdo é também negar os saberes acumulados sobre uma determinada atividade, a
histéria envolvida na construcdo daquele saber industrioso”.

A prescricdo pode ser ascendente ou descendente e também prospectiva ou
retroativa. A tarefa taylorista é sempre prospectiva, posto que antecede cronologicamente a
atividade. Taylor (2006) prevé que essa prescricdo escrita e detalhada seja entregue ao
operdrio no dia anterior. Na defini¢do de trabalho prescrito de Brito (2008), citada
anteriormente, também se observa que os seus componentes sao anteriores a atividade. No
entanto, ha casos de prescricdes que aparecem posteriormente. Daniellou (2002) cita o
exemplo dos professores universitarios franceses (muito semelhante ao caso brasileiro),
cuja prescri¢do que antecede a atividade € quase inexiste, apenas determina a quantidade
de horas semanais de trabalho. Porém, as atividades de ensino e pesquisa desses
profissionais sdo avaliadas sistematicamente. Dessa forma, a prescri¢do estd nos critérios

dessa avaliacdo e cabe ao trabalhador antecipa-las e converté-las em objetivos.

3 O déficit de prescricdes no trabalho do professor de espanhol para o turismo, por exemplo, motivou a
realizacdo da dissertacdo de mestrado (FREITAS, 2004).
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Discutidas as diferencas entre tarefa, trabalho prescrito e prescri¢cdo, caberia indagar
se existe algum matiz distintivo entre o conceito de norma e o de prescri¢ao.

A norma pode ser abordada a partir de perspectivas variadas. Optou-se, no entanto,
por recorrer a Canguilhem (2007), tendo em vista que suas formulagdes foram importantes
na concepg¢ao da abordagem ergolégica por Schwartz.

Canguilhem (2007) dedica-se, em O normal e o patologico, a discutir conceitos que
envolvem questdes epistemoldgicas da medicina. Propde-se a refletir a partir de duas
indagacoes: (a) seria o estado patoldgico apenas uma modificacdo quantitativa do estado
normal? (b) Existem ci€ncias do normal e do patolégico? Para isso, debate saide e doenga,
normal, anormal e patolégico, norma e média, entre outros problemas.

O conceito ao qual dedica grande parte de suas ponderacdes € o de “normal”.
Demonstra, entdo, que se trata de uma palavra que designa um fato e um valor: normal é
aquilo que se encontra com frequéncia, o que estd na média (fato) e também aquilo que é
como deve ser (valor). A existéncia desses dois sentidos faz com eles se confundam, o que
leva, na medicina, a se identificar o estado habitual dos 6rgdos com seu estado ideal.
Canguilhem (2007), no entanto, pondera que um estado é normal quando o doente assim o
considera.

A vida, para o filésofo, ndo € “apenas submissdo ao meio mas também institui¢ao
de seu préoprio meio” (CANGUILHEM, 2007, p.175) e de seus valores. Diante de novas
situagcdes, 0os seres criam novas normas para dar conta desses acontecimentos que nao
estavam previstos antes. Inclusive, a doenca, para o autor, € a incapacidade de instauracao
dessas novas normas.

Assim como aborda a norma e o normal no aspecto organico, Canguilhem (2007)
lanca-se também a sua andlise no mundo social. Ele afirma (CANGUILHEM, 2007,
p.201):

Quando se sabe que norma é a palavra latina que quer dizer esquadro e que
normalis significa perpendicular, sabe-se praticamente tudo o que € preciso saber
sobre o terreno de origem do sentido dos termos norma e normal, trazidos para
uma grande variedade de outros campos. Uma norma, uma regra, é aquilo que
serve para retificar, por em pé, endireitar. “Normar”, normalizar ¢ impor uma
exigéncia a uma existéncia, a um dado, cuja variedade e disparidade se
apresentam, em relacdio a exigéncia, como um indeterminado hostil, mais ainda
que estranho.

Assim, norma € o esquadro, a referéncia, enquanto que o normal € a sua exibi¢cdo ou
extensdo. Nesse ambito, igualmente, o filésofo acredita que o normal se relaciona com uma

atividade normativa, entendida como a institui¢do de normas: “a norma € aquilo que fixa o
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normal a partir de uma decisdo normativa” (CANGUILHEM, 2007, p.208). A
normalizagdo social € entendida, entdo, como expressdo de exigéncias coletivas.

A norma € também a afirmacdo, o reconhecimento da existéncia de que algo esta
fora dela; se ela existe, é porque hd outro polo que ndo corresponde a sua exigéncia: € a
infracdo que autoriza a regra. Desse modo, € possivel considerar a norma social como a
negacdo de algo instituido ou possivel.

Para Canguilhem (2007), a norma social propde, mas ndo impde; ela é uma
possibilidade, a expressdo de uma preferéncia coletiva. O filésofo instaura, portanto, uma
visdo da norma nido como sindnimo de uma regra estdvel e impositiva, mas como uma
escolha dos seres viventes (no caso da norma vital) ou do coletivo (no caso da norma
social).

Os conceitos ergologicos estdo atravessados pelas formulagdes de Canguillem.
Especialmente, vé-se o eco, na nocdo ergoldgica de renormalizacdo, da concep¢do das
normas permanentemente recriadas como modo de adaptacdo as novas situacdes e de
institui¢do do meio.

Também é possivel ver matizes aproximativos entre as normas antecedentes da
Ergologia e a visdo de Canguilhem da norma social como proposta, ndo como uma regra
ou uma imposic¢ao.

Afirma Schwartz (2007c, p.95):

Registro Um € tudo aquilo que preexiste a atividade, antes que a atividade se
desenrole; ele visa guiar a atividade, orientd-la, quase enquadrd-la. Como
dizemos, € a parte ante, quer dizer, antes da atividade, tudo que mais ou menos a
predetermina.

As normas antecedentes (ou registro um) ndo predeterminam ou enquadram a
atividade: “mais ou menos” predeterminam e “quase” enquadram. A op¢do pelos termos
“guiar” e “orientar” as aproxima mais de uma proposta que de uma imposicao. As normas
antecedentes de Schwartz ndo s@o como as normas sociais de Canguilhem; as primeiras
comportam um elemento injuntivo maior, mas ambas se distinguem do conceito de

prescricdo. Sobre esse aspecto afirma Schwartz (2002c, p.4, grifo do autor):

[...] je distinguerais des «normes antécédentes» dont les sources, degrés de
proximité ou d’éloignement par rapport a la situation de travail, degré
d’explicitation ou d’informalisation, sont extrémement divers et de profondeurs
multiples, comme je viens de le rappeler, j’en distinguerais donc les
«prescriptions», dont 1’idéal visé est 1’anticipation, 1’encadrement, explicite,
langagier, de Iactivité de travail®.

® Tradugdo nossa: “eu distinguiria ‘normas antecedente’ cujas fontes, grau de proximidade ou de distancia em
relacdo a situacdo de trabalho, grau de explicitagdo ou de informalizag@o, sdo extremamente diversas e de



85

Enquanto as prescricdes querem antecipar a atividade, enquadra-la explicitamente e
via linguagem, as normas antecedentes sdo multiplas e representam uma antecipacdo do
trabalho a partir de elementos que vao do geral ao especifico; do patrimdnio coletivo a
tarefa de um operador. Independente do seu grau de especificidade, nada disso pode ser
ignorado na atividade, por isso “norma”, no sentido ndo de uma injun¢do de fazer, como a
prescricdo, mas como um padrdo, um norteador. Remetendo a Canguilhem, a norma
antecedente € o esquadro, a referéncia.

Neste capitulo, em meio a uma apresentacdo e discuss@do dos fundamentos da
Ergonomia situada e da Ergologia, propde-se, entdo, um esfor¢co de reflexdo sobre as
distancias e aproximagdes entre os conceitos de tarefa, trabalho prescrito, prescri¢do,
norma e norma antecedente. Observou-se que o conceito de tarefa na perspectiva de Taylor
(2006) € uma instrugdo escrita e detalhada determinada pela hierarquia ao trabalhador. No
entanto, o conceito de tarefa ou trabalho prescrito em Ergonomia vai além da defini¢do
presente em Taylor (2006), pois ndo se limita as instrugdes determinadas de forma
especifica para um profissional, embora remeta apenas a elementos heterodeterminados:
condicdes laborais, socioecondmicas, normas e protocolos, objetivos, entre outros. Por seu
turno, a prescri¢do, entendida como uma injuncdo de fazer em uma dada atividade, pode
proceder de dominios variados e nem todas sdo externas ao trabalhador. Dessa forma, ndo
se identifica totalmente com a tarefa taylorista ou com o trabalho prescrito da ergonomia,
apesar de haver uma série de coincidéncias entre elas. Finalmente, as normas antecedentes,
segundo a abordagem ergoldgica, sdo dispositivos multiplos e que representam uma
antecipacdo do trabalho a partir de elementos que vdao do geral ao especifico. Sdo
“normas”, no sentido ndo de uma injun¢do de fazer, mas como um padrdo, um norteador
que ndo pode ser ignorado na atividade porque € dela constitutivo. Remetendo a
Canguilhem (2007), a norma antecedente € o esquadro, a referéncia.

Retomando a citacdo presente no inicio desta secdo, a distincdo entre esses
conceitos € util, especialmente se considerado o objeto desta tese, mas nao se trata de uma
separacdo absoluta, posto que todos eles estao imbricados na atividade de trabalho humana.

No capitulo seguinte, a discussao tedrica prosseguird; no entanto, ela se deslocara

para o campo da linguagem.

profundidade multipla, como acabo de chama-las, eu as distinguiria das ‘prescri¢cdes’, nas quais o ideal
visado € a antecipagdo, a definicdo, explicita, linguageira, da atividade de trabalho”.



Capitulo 4

Linguagem, trabalho e
pesquisa em dialogo
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E impossivel dissolver o sentido em conceitos.
(BAKHTIN, 2003, p.399)

Neste capitulo, serdo discutidas, por um lado, questdes relativas a interface
atividade de linguagem e atividade de trabalho, por outro, o problema da pesquisa
académica em um enfoque dialdgico. Na primeira sec¢do, serdo tratadas questdes gerais
sobre a abordagem linguistica sobre o trabalho; na segunda, serdo discutidos alguns
elementos da teoria de Bakhtin a respeito da atividade de linguagem; na terceira, havera

uma reflexao acerca da constitui¢io da pesquisa académica no ambito do dialogismo.

4.1 LINGUAGEM E TRABALHO

Apesar de recente, a preocupagcdo dos linguistas com a interface linguagem e
trabalho vem consolidando-se nas trés dltimas décadas. Segundo Souza-e-Silva (2002), a
colaboracdo interdisciplinar entre a Linguistica e as Ciéncias do Trabalho iniciou-se na
Franca nos anos 80, com a formacgao dos grupos de pesquisa Analyse Pluridisciplinaire des
Situations de Travail (APTS) e Langage et Travail (L&T). Na década de 90, chegou ao
Brasil e, desde entdo, vém surgindo alguns grupos de pesquisa voltados para essa
perspectiva, como o Atelier - Linguagem e Trabalho, o Alter - Andlise de Linguagem,
Trabalho Educacional e suas Relacoes, o PraLinS - Prdticas de Linguagem e
Subjetividade e o Prdticas de linguagem, trabalho e formagcdo docente .

Apesar de negada pela Ergonomia experimental nos seus primérdios, a posi¢dao
central ocupada pela linguagem na atividade de trabalho é reconhecida, atualmente, pelos
analistas do trabalho, especialmente aqueles preocupados por uma abordagem situada. A
centralidade da linguagem faz com que ela seja objeto das preocupagdes de pesquisadores
oriundos de campos disciplinares diversos e que buscam valorizar as falas dos
trabalhadores na conformacdo da atividade. Boutet (1993) cita, por exemplo, socidlogos

(Borzeix, Zarifian), ergonomistas (Garrigou) e filésofos (Joseph, Schwartz), enquanto que

! Atelier é um grupo de pesquisa originado no Programa de Pés-Graduagio em Linguistica Aplicada e
Estudos da Linguagem (LAEL) da PUC/SP e que conta com pesquisadores na UERJ, USP, UNISINOS,
UNIRIO, UFMT e UCPel. O ALTER também tem sua sede no LAEL da PUC/SP e retne pesquisadores da
UNESP, da UNISINOS, da USP, da PUC-RIO e da PUC-MG, entre outras. O PraLinS ¢ sediado na UERIJ e
agrega com investigadores da PUC/SP, da UFF e do CEFET-RJ. O grupo Prdticas de linguagem, trabalho e
formagdo docente retine pesquisadores da UFF.
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Franca (2002; 2007) ainda recorda a importante contribuicdo de médicos e psicélogos
(Dejours, Cru, Clot).

A abertura desse campo de reflexao € fundamental para a compreensao do trabalho,
pois nao existe atividade em que nao haja algum tipo de interacdo verbal, mesmo que ela
ndo faca parte da realizacdo do trabalho stricto sensu, como em uma linha de montagem.
Assim sendo, ndo € possivel compreender e investigar a atividade sem as contribuigcdes
provenientes das falas dos trabalhadores, sejam produzidas em situacdo de trabalho, sejam
provocadas em outros momentos e lugares, pois o trabalho, mesmo que altamente
mecanizado, s6 existe com a participacdo humana e com a linguagem, que lhe ¢é
constitutiva. Segundo Franca (2002, p.60, grifo da autora) “[...] a producdo de
conhecimento nas e sobre as situacoes de trabalho tem de dar lugar e ouvir a voz daqueles
que tém a experiéncia no trabalho. Sao eles que sentem calor, se irritam e t€ém prazer no
trabalho que estdo fazendo™.

A natureza dos estudos da linguagem sobre a atividade de trabalho implica uma
abordagem dos materiais verbais como parte da atividade. Diz Nouroudine (2002, p.21-
22):

No exame das situagdes de trabalho, ndo se analisa a linguagem unicamente
como discurso pré e/ou pds-experiéncia, mas, sobretudo, como parte da atividade
em que constituintes fisiolégicos, cognitivos, subjetivo, social etc., se cruzam em
um complexo que se torne ele proprio uma marca distintiva de uma experiéncia
especifica em relag@o a outras.

Dessa forma, sdo investigagdes que requerem uma andlise lingiiistica que ndo se
restrinja a palavra e a frase e que considere a relacdo entre lingua e sociedade, entre
enunciado e situagdo de enunciagao.

A primeira tentativa de recorte metodolégico da andlise da linguagem em situagcao
de trabalho foi a distincdo das falas proposta por Johnson e Kaplan, em 1979, e
posteriormente desenvolvida por Lacoste (1998).

Essa proposta diferencia a linguagem sobre, no e como trabalho. A linguagem
sobre o trabalho € a producdo de saber sobre a atividade, seja durante a sua realizacao,
entre os proprios atores, seja em algum questionamento posterior, como por exemplo, no
caso das entrevistas realizadas para esta investigacdo. A linguagem como trabalho € aquela
que € utilizada durante e para a realizagc@o da atividade. Por fim, a linguagem no trabalho é
que nao se relaciona diretamente com a execu¢do da atividade, mas que ocorre na propria

situacdo de trabalho (LACOSTE, 1998).
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A distin¢gdo das falas, apesar das suas limitacdes, tem a vantagem de ter sido a
primeira tentativa de sistematizacdo do problema e de ter provocado um deslocamento nas
andlises. Segundo Lacoste (1998), a explicitagdo de que a linguagem sobre o trabalho é
diferente da linguagem como trabalho, deslocou a atencdo dos analistas, que anteriormente
centravam suas pesquisas nas falas dos operadores sobre seu trabalho e negligenciavam o
papel da linguagem na prépria atividade. Nouroudine (2002), por sua vez, ressalta que a
complexidade do trabalho estd na linguagem como um todo, mas se traduz de maneiras
diferentes em cada um dos elementos da triparti¢ao das falas.

No contexto de realizacdo desta pesquisa, esse recorte metodologico € importante
para esclarecer que o foco de aten¢do estard nas falas dos professores sobre seu trabalho,
por meio de entrevistas. Como afirma Nouroudine (2002), a fala sobre o trabalho pode
fazer emergir informacdes relevantes sobre ele, mas somente com a pesquisa de campo,
com a presenca do pesquisador em situacdo de trabalho € possivel analisar a linguagem
como ¢ no trabalho e a maneira como ela se insere no conjunto das atividades. No caso do
trabalho do professor, a linguagem é o elemento essencial da atividade.

A concepg¢ao dialégica de linguagem do circulo de Bakhtin vai ao encontro da
complexidade do ser humano no trabalho por considerar a lingua como uma atividade
concreta de trocas verbais. Dessa forma, tal concep¢do possibilita um estudo linguistico-
dialégico de situagdo de trabalho que integra ao fendmeno verbal o atributo “industrioso”,
relativo a poténcia humana de agenciamentos da vida. A lingua €, assim, concebida como
fruto do trabalho humano de interacdes entre sujeitos que se dao nas mais diversas esferas
de atividade. Para Bakhtin (2003, p.265), o dialogismo constitutivo da linguagem esté
presente em cada enunciado, pois “a lingua passa a integrar a vida através de enunciados
concretos (que a realizam); € igualmente através de enunciados concretos que a vida entra
na lingua”.

Nessa perspectiva, o papel do linguista que centra seus estudos nos enunciados

concretos € a de um participante daquele didlogo:

A compreensdo de enunciados integrais e das relacdes dialdgicas entre eles é de
indole inevitavelmente dialégica (inclusive a compreensdo do pesquisador de
ciéncias humanas); o entendedor (inclusive o pesquisador) se torna participante
do didlogo ainda que seja em um nivel especial (em funcdo da tendéncia da
interpretacdo e da pesquisa). [...] Um observador ndo tem posi¢ao fora do mundo
observado, e sua observagdo integra como componente o objeto observado
(BAKHTIN, 2003, p.332, grifo do autor).

Por meio da compreensao do enunciado concreto e dialégico como “real unidade da

comunicacdo discursiva” (BAKHTIN, 2003, p.274), a interface entre a Linguistica e as
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Ciéncias do Trabalho ganha uma nova dimensdo: por um lado, ndo existe atividade
humana sem uso da linguagem; por outro, ndo ha linguagem fora de um campo da sua

atividade humana.

4.2 CONCEPCAO DIALOGICA DE LINGUAGEM

O circulo que reuniu Bakhtin, Medvedev e Voloshinov na URSS dos anos 1920
produziu algumas das primeiras obras que repensaram o objeto dos estudos lingiiisticos.
Em lugar de considerar a lingua como um fendmeno abstrato, direcionou seus estudos ao
enunciado concreto como a “real unidade da comunicagdo discursiva” (BAKHTIN, 2003,
p.274). Fundaram as bases de uma teoria da enunciagdo que se opunha as anélises
centradas no ato de fala individual, o subjetivismo idealista, ou no sistema lingiiistico, o
objetivismo abstrato (VOLOSHINOV, 2009). Uma de suas principais preocupacdes era
estabelecer a relagcdo entre linguagem e sociedade: “Os enunciados e seus tipos, isto €, 0s
géneros discursivos, sdo correias de transmissao entre a histéria da sociedade e a histéria
da linguagem” (BAKHTIN, 2003. p.268).

O principio que caracteriza fundamentalmente a concep¢do bakhtiniana de
linguagem € o dialogismo.

Sob a perspectiva do Circulo, o dialogismo pressupde que todos os enunciados
estdo intrinsecamente relacionados. Para explica-lo, Bakhtin (2003, p.289) recorre a uma
metédfora que sintetiza boa parte da sua teoria. Trata-se da analogia entre os enunciados e
os elos de uma cadeia: “todo enunciado € um elo na cadeia da comunicacao discursiva”.
Assim, todos os enunciados se relacionam de maneira direta ou indireta, posto que estiao
em didlogo. Nessa perspectiva, a cadeia da comunicagdo € infinita e ndo existe enunciado
desprovido de marcas de outros enunciados. Esses elos unem um enunciado ndo apenas aos
que lhe sdo anteriores, mas também aos subsequentes. Assim sendo, mantém uma relagdo
dialogica e sdo atravessados por todos os discursos que temporalmente o precedem e o
sucedem. Estd estabelecida, portanto, a impossibilidade tedrica da existéncia de enunciados
monoldgicos.

Apesar de considerar que o locutor tem um intuito discursivo, um querer-dizer,

Bakhtin (2003, p.288) afirma que o sentido de um enunciado s6 possui sentido pleno “em
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. . . . . . L, L, )
condig¢des concretas de comunicagdo discursiva”, ou seja, ele é construido na enunciagao”.
Logo, na perspectiva bakhtiniana o sentido ndo € imanente ao enunciado, nao existe em si

mesmo, mas se constrdi na relagdo com os sentidos de outrem, dialogicamente:

O sentido € potencialmente infinito, mas pode atualizar-se somente em contato
com outro sentido (de outro), ainda que seja com uma pergunta do discurso
interior do sujeito da compreensdo. Ele deve sempre contatar com outro sentido
para revelar os novos elementos da sua perenidade (como a palavra revela os
seus significados somente no contexto). Um sentido atual ndo pertence a um (s6)
sentido mas tdo-somente a dois sentido que se encontraram e contactaram
(BAKHTIN, 2003, p.382).

Se o enunciado s6 adquire sentido na enunciagdo, ¢ fundamental para a sua andlise
considerar os participantes da interacdo. Isso quer dizer que nenhum enunciado estd pronto
e existe fora da comunicag@o entre o “emissor” e o “receptor’. Na verdade, esses papéis
tradicionais de sujeito ativo e passivo na transmissao de uma mensagem nao existem para
Bakhtin, pois a enunciacdo é sempre dialégica e supde a participacdo ativa de todos os
envolvidos no ato comunicativo. Para manifestar a ideia de que ambos desempenham
papéis ativos na interagdo, alguns analistas do discurso de linha enunciativa, como
Maingueneau (1997; 2002) preferem utilizar os termos enunciador e co-enunciador,
construidos por Culioli (CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2004).

E importante ressaltar que nem sempre o destinatirio (co-enunciador) de um
enunciado coincide com o sujeito empirico que o responde. Segundo Bakhtin (2003),
quando ha essa coincidéncia pessoal, na verdade, um sé sujeito estd desempenhando dois
papéis. Para diferenciar esses dois planos, Maingueneau (2002) opta pelos termos co-
enunciador modelo (ou ideal) e co-enunciador efetivo (ou empirico). Ao construir um
enunciado, o enunciador antecipa a resposta do destinatdrio (co-enunciador modelo) e,
dialogicamente, faz suas escolhas. Dessa forma, o enderecamento do enunciado é essencial
na sua constituicao.

O enunciado € dialdgico e ndo existe fora de um contexto, de uma atividade
humana (seja ela de trabalho ou ndo), de uma situagdo social. Se toda esfera de atividade
humana estd relacionada com a utilizacdo da lingua, cada uma delas elabora “tipos
relativamente estdveis de enunciados” (BAKHTIN, 2003, p.261-262), que sdo os géneros

do discurso.

? Segundo Souza (1999), Bakhtin e seu Circulo utilizavam apenas uma palavra em russo (vyskazyvanie) para
referir a ambas ideias, e que foi nas traducdes ao francés e, posteriormente, a outras linguas, é que surgiram
os dois termos. Em virtude disso, incorporou-se a distin¢gdo entre enunciado e enunciagdo, que na verdade, foi
criada por Benveniste e adotada por Todorov, Kristeva e Yaguello, principais propagadores das obras de
Bakhtin na Franca.
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Nesse sentido, cada funcdo e cada condi¢do de comunicagdo discursiva produzem

determinado género do discurso:

Uma determinada funcdo (cientifica, técnica, publicistica, oficial, cotidiana) e
determinadas condi¢des de comunicacdo discursiva, especificas de cada campo,

z

geram determinados gé€neros, isto €, determinados tipos de enunciados
estilisticos, temdticos e composicionais relativamente estdveis (BAKHTIN,
2003, p.266).

Por um lado, cada enunciado € marcado por essas formas pré-existentes dos
géneros com seu conteido temdtico, seu estilo da linguagem e sua construcio
composicional, de acordo com as condi¢des especificas e as finalidades da esfera da
atividade que o engendra; por outro, ele € tnico e singular, em didlogo com a sua situacao
de enunciacdo. Dessa forma, o enunciado possui elementos, a0 mesmo tempo, previsiveis e
imprevisiveis, regulares e singulares.

Os trés elementos conformadores dos géneros, estilo, tema e construcao

composicional, estdo essencialmente relacionados entre si:

z

O estilo € indissocidvel de determinadas unidades temdticas e — o que € de
especial importancia — de determinadas unidades composicionais: de
determinados tipos de construg¢do do conjunto, de tipos de acabamento, de tipos
da relacdo do falante com outros participantes da comunicagdo discursiva — com
os ouvintes, os leitores, os parceiros, o discurso do outro, etc. (BAKHTIN, 2003,
p.266)

O conteudo temdtico € o sentido do enunciado completo, o estilo se relaciona com a
“selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua” utilizados na
composi¢ao do género e a constru¢do composicional diz respeito a estruturagdo dos seus
elementos, ao seu acabamento e a relagdo dialdgica entre os interlocutores.

Os géneros discursivos sdo tantos e tdo distintos quanto a miriade de atividades
humanas as quais (co)responde. Dentro de tal multiplicidade, é possivel distinguir dois
grandes conjuntos que agrupam géneros de naturezas diferentes, designados por Bakhtin
(2003) como primarios e secunddrios. Os primdrios sdo os constituidos pela comunicagdo
espontinea, aquela que ndo é formulada antecipadamente, seja oral, seja escrita. Sdo
géneros primdrios, por exemplo, didlogos do cotidiano ou breves recados escritos. Os
géneros secunddrios requerem uma formulacdio e um acabamento mais complexo,
desenvolvido e organizado. S3o os romances, principais objetos de estudo de Bakhtin, as
pesquisas cientificas, os folhetos, entre muitos outros. Tanto as entrevistas académicas
quanto os manuais do professor, materiais analisados nesta pesquisa, sdo exemplos de
géneros secunddrios, tendo em vista que supdem uma organizacdo discursiva complexa,

ndo uma interagdo efetivamente espontanea.
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Além de dialdgico e de integrar um género discursivo, o enunciado concreto do
Circulo de Bakhtin (2003) € uma unidade que possui trés peculiaridades constitutivas,
todas elas imbricadas: (a) a alternancia dos sujeitos do discurso; (b) a conclusibilidade e;
(c) arelacdo com proéprio autor e com os demais participantes da comunicagao discursiva.

A primeira peculiaridade, a alternincia dos sujeitos do discurso, diz respeito a
existéncia de limites precisos e definidos pela alternancia dos falantes. Dessa forma, uma
fala é, por um lado, uma resposta a enunciados anteriores e, por outro, implica uma
resposta de outros sujeitos, ainda que em forma de uma compreensdo responsiva
silenciosa. Embora a alternincia dos sujeitos seja mais evidente em situacdo de didlogo,
como no género entrevista, trata-se de um elemento constitutivo de qualquer enunciado.
Mesmo um género complexo como um manual do professor ou uma tese, pressupdem uma
réplica, seja ela um outro enunciado concreto, como a argui¢ao da banca examinadora, ou
uma compreensao responsiva, como a leitura de algum estudante que se interesse pelo
tema.

Observa-se, portanto, nessa primeira peculiaridade dos enunciados, o principio do
dialogismo: alternam-se 0s sujeitos e os enunciados sao sempre uma resposta ao enunciado
do outro, engendrando-se um movimento discursivo que € construido na enunciacdo. A
alternancia dos sujeitos do discurso e o0 movimento que se constrdi é objeto de andlise na
entrevista, um dos procedimentos metodolégicos desta pesquisa. O fato de se tratar de um
didlogo d4 maior visibilidade a tais elementos.

Pelo dialogismo e pela alternancia dos sujeitos do discurso, chega-se a nogao de
conclusibilidade, segunda peculiaridade do enunciado. Os sujeitos se alternam e cada
enunciado, mesmo que breve e fragmentario, possui um acabamento, uma conclusdo que
demarca uma fronteira para o inicio da voz alheia. Diz Bakhtin (2003) que a
conclusibilidade € uma espécie de aspecto interno da alternancia dos sujeitos, pois supde
que o enunciador disse tudo o que queria dizer, dentro de condi¢des determinadas, em
momento determinado.

A conclusibilidade do enunciado € determinada por trés elementos: (a) a
exauribilidade semantico-objetal do seu tema; (b) a intencdo discursiva do sujeito e; (c) as
suas formas estaveis de género.

O primeiro elemento, o tratamento exaustivo do tema do enunciado, ndo diz
respeito a uma exauribilidade de um objeto, e sim do que € definido pelo autor como o
objetivo daquele enunciado. O objeto €, na verdade, inexaurivel, diz Bakhtin (2003), mas

adquire uma conclusibilidade diante da situacdo de enunciag¢do e do género discursivo em
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questdo. No caso dos materiais verbais analisados nesta pesquisa, especialmente as
entrevistas e os manuais do professor, os objetos sdo mais precisos e, com isso, o tema do
enunciado ¢é tratado de forma bastante exaustiva pelo enunciador, o que ndo aconteceria,
por exemplo, em uma obra literdria.

A intencdo discursiva, segundo elemento da conclusibilidade do enunciado, é o
querer-dizer do sujeito, seu projeto de discurso, a verbalizacdo da sua ideia por meio do
todo do enunciado, do seu volume, de suas fronteiras, de seu género. A percep¢ao que tem
o outro acerca do querer-dizer do interlocutor também encaminha o movimento do
discurso. Por exemplo, uma interrup¢ao, como acontece algumas vezes na entrevista desta
pesquisa, pode ser uma antecipa¢do da inten¢do discursiva do outro em um dado momento.
Encaminha também as vozes dos participantes da interagdo, pois contribui para o
estabelecimento da relacdao dialdgica. A antecipacdo do querer-dizer ainda explica a
constatacdo ergondmica de que o trabalhador costuma descrever seu trabalho de acordo
com o que pensa ser o interesse e objetivo do pesquisador (GUERIN er al, 1991).

O ultimo e mais importante elemento da conclusibilidade do enunciado € a escolha
do género do discurso. Ele é determinado pelo campo da comunicacdo discursiva, pelas
consideragdes temdticas, pela situagdo da comunicagio e pelos seus participantes. Assim, a
vontade discursiva do enunciador se manifesta na escolha das formas estdveis de um
determinado género.

A terceira peculiaridade do enunciado € a relagcdo do enunciado com seu autor e
com os demais participantes da comunicacao discursiva. Portanto, o enunciado é, por um
lado, a “expressdo da posi¢cdo do falante individual em uma situagdo concreta de
comunicacdo discursiva” (BAKHTIN, 2003, p.289); por outro, estd enderecado a alguém, e
disso depende a sua constru¢do composicional e o seu estilo. Ao falar dessa terceira
peculiaridade, repete-se a metafora da cadeia, que jd aparecera em um momento anterior
do mesmo texto e que, como se disse, sintetiza boa parte da teoria do Circulo. Todas essas
peculiaridades do enunciado concreto sdo constitutivas e indissocidveis.

Bakhtin ainda distingue dois momentos do enunciado. O primeiro define suas
peculiaridades estilisticas e composicionais de acordo com o objeto de sentido visado. O
segundo relaciona-se com o efeito valorativo e emocional do sujeito com relagdo ao seu

dizer. Trata-se do elemento expressivo do enunciado:

Nos diferentes campos da comunicagdo discursiva, o elemento expressivo tem
significado vario e grau vario de forca, mas ele existe em toda parte: um
enunciado absolutamente neutro € impossivel. A relacdo valorativa do falante
com o objeto do seu discurso (seja qual for esse objeto) também determina a
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escolha dos recursos lexicais, gramaticais e composicionais do enunciado.
(BAKHTIN, 2003, p.289)

A expressividade ndo somente € constitutiva do enunciado como também determina
a sua constru¢cdo composicional e o seu estilo. Tal relagdo valorativa € nele plasmada pelo
querer-dizer do locutor e pela sua relagdo dialégica com o interlocutor e, além disso, varia
de acordo com o género e com a situacdo de enunciagao.

O elemento expressivo ndo se encontra no plano das palavras e muito menos €
imanente a elas; sua constitui¢do se dd apenas no plano do enunciado. Assim sendo, a
selecdo lexical e gramatical, bem como a sua entonacdo no caso da oralidade, estd em
conexdo com o conjunto projetado para o dizer. Existe, portanto, uma relacdo inerente
entre o todo e as partes do enunciado.

As palavras, na constitui¢do de um enunciado, sdo fundamentalmente retiradas de
outros enunciados. Em especial, daqueles que compartem o mesmo género do discurso,
que sdo dispositivos expressivos porque pertencem ao ambito do enunciado. Sdo também
advindas de outros géneros com quais possui uma identidade discursiva, posto que forjados
pela mesma esfera da atividade humana. Elas sdo, ao mesmo tempo, palavras da lingua,
que sdo neutras e impessoais, palavras do outro, pois repletas de ecos e ressonancias de
outros enunciados, e palavras do mesmo, pois é o sujeito falante quem lhes atribui seu
carater individual-contextual. Sua expressividade repousa nessa triplice interacao.

Nas andlises realizadas nesta tese, tanto das entrevistas quanto dos manuais do
professor, a expressividade dos enunciados, em suas diferentes manifestagdes lexicais e
gramaticais, serd um dos elementos para a reflexdo. Do mesmo modo, serdo enfocadas as
marcas das relagdes dialdgicas que sao visiveis na materialidade linguistica.

A seguir, a reflexdo em torno do dialogismo continuard, mas seu foco se dirigird a

questdes relacionadas ao fazer da pesquisa académica.

4.3 A CONCEPCAO DIALOGICA DE PESQUISA

O objetivo desta sec¢do é propor algumas reflexdes acerca da pesquisa académica
sob a perspectiva da concep¢ao dialdégica de linguagem (BAKHTIN, 2003) e da
abordagem ergoldgica da atividade (SCHWARTZ, 1997). Sao questdes cuja discussao ja
foi iniciada em outros espacos (FREITAS, 2006; FREITAS, BARRETO, VARGENS,

2008) e que sdo recuperadas aqui, considerando a sua importancia na construcio desta tese.
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Em primeiro lugar, parte-se do pressuposto tedrico de que a objetividade na
pesquisa € iluséria, posto que € inexeqiiivel o apagamento das vozes trazidas pelo
pesquisador. De acordo com essa concep¢ao de pesquisa (e de linguagem) que recusa a
possibilidade de uma andlise neutra do objeto, propde-se uma discussao acerca do didlogo
entre o cognoscente e o cognoscivel.

A visdo de ciéncia vigente na segunda metade do século XIX, cujo eco alcanca os
dias atuais, pressupunha uma distancia radical entre o observador e o seu objeto, um
modelo advindo das ciéncias naturais e que deveria alcangar as ciéncias do homem. Nesse
contexto cientificista, ainda no século XIX, as pesquisas em Ciéncias Humanas,
especialmente em Antropologia e Sociologia, visavam a descrever determinada cultura ou
fato social a partir de um distanciamento entre o pesquisador, responsavel pela constru¢io
daquele conhecimento, e o pesquisado, objeto de sua andlise.

Dessa forma, os saberes do “objeto” (na verdade, o sujeito pesquisado) nio sdo
considerados, pois cabe ao pesquisador analisar a situagdo em questdo na sua qualidade de
detentor do conhecimento. Assim, o pesquisador escolhe o pesquisado como a esséncia de
sua investigacdo, mas tenta promover o apagamento dos saberes desse sujeito e do didlogo
entre eles, numa tentativa de reduzi-lo a um elemento observado, ndo um participante ativo
da constru¢@o do conhecimento. H4, entdo, um predominio da noc¢io do pesquisador como
aquele que revela algo desconhecido e que € o Unico a assumir a responsabilidade pelos
saberes da pesquisa.

Ao longo do século XX, as ciéncias humanas foram incorporando a discussao
acerca da alteridade em seu labor; no entanto, tal debate se manifestou de forma
coadjuvante na Lingiiistica. Isso se relaciona com o seu nascimento atrelado a concepgao
de lingua como um sistema abstrato, que alijou as consideracdes de natureza etnoldgica,
histérica e politica do seu cerne, ocupando-se de uma abordagem imanente da lingua

A retomada da obra de Bakhtin por alguns lingiiistas a partir da década de 1970
contribuiu para resituar o papel do Outro nos estudos da linguagem, pois de “receptor”,
elemento externo, o Outro se converte em componente constitutivo do enunciado. Diz

Bakhtin (2003, p.301, grifos do autor):

Desde o inicio o falante aguarda a resposta deles, espera uma ativa compreensao
responsiva. E como se todo enunciado se construisse ao encontro dessa resposta.
O trago essencial (constitutivo) do enunciado € o seu direcionamento a alguém, o
seu enderecamento.

Portanto, todo enunciado estd dirigido a um Outro e tal enderecamento estd na

materialidade lingiifstica, seja de forma marcada ou nao. As trocas verbais entre
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pesquisador e pesquisados, como qualquer interacdo, estd submetida a esse principio
dialégico.

Retomando a citagao usada como epigrafe deste capitulo, a proposta bakhtiniana de
ciéncia humana € o didlogo cognoscente-cognoscivel. Enquanto o objeto das ciéncias
naturais trata da “coisa morta” que pode ser “totalmente revelada por um ato unilateral do
outro (o cognoscente)”’, nas ciéncias humanas “o cognoscente ndo faz a pergunta a si
mesmo nem a um terceiro em presenca da coisa morta, mas ao proprio cognoscivel”
(BAKHTIN, 2003, p.393-394). Dessa forma, uma pesquisa como a desta tese, que enfoca
os sujeitos no trabalho, implica uma construcdo dialégica do conhecimento, ndo uma
abordagem que coisifica o ser humano.

Nessa perspectiva, as falas dos trabalhadores sobre seu trabalhado resultam da sua
interacdo com o pesquisador, de co-constru¢do de saberes. Nao se trata de uma “revelagao”
de uma verdade desconhecida, mas de um encontro que produz textos acerca da situacdo
que se analisa. No entanto, ¢ importante ressaltar que o didlogo bakhtiniano ndo se da
apenas em situacao de interagdo face a face entre os sujeitos falantes. A leitura também &
uma atividade dialégica e, no caso de materiais escritos provenientes da situacdo
pesquisada como o0s que s3o analisados nesta tese, o didlogo-leitura se institui
considerando que aqueles textos emergiram e se perpetuam para e na atividade de trabalho
em questao.

Esta pesquisa possui, ainda, caracteristicas peculiares, pois pesquisadora e
pesquisados compartem a mesma profissdo. Por um lado, essa circunstancia dificulta a
abordagem do objeto como uma “matéria estranha” (CANGUILHEM, 2007), como propde
a ergologia, posto que pertence ao dominio do pensamento do analista. Tal fato
proporciona, certamente, em qualquer pesquisa, a invisibilidade de certas nuangas que o
pesquisador pode tomar como obviedades na medida em que estdo, também para ele,
naturalizadas. No entanto, ha também pontos positivos em funcdo dessa circunstancia
peculiar na qual pesquisadora e pesquisados pertencem ao mesmo métier. A propria
motivagdo para o desenvolvimento desta investigacdo sem demanda externa s6 foi possivel
em virtude do conhecimento prévio da pesquisadora a respeito do trabalho em cursos livres
de linguas. Outro ponto a ser considerado € o estabelecimento mais fécil e rdpido de uma
relacdo de confianca entre pesquisador e pesquisados quando existem pontos de contato, a
criacdo de uma cumplicidade que pode ndo existir ou ser de conquista mais ardua quando o
pesquisador é considerado um sujeito que estd intervindo na vida alheia (SCHWARTZ,

2005). Por fim, no coletivo que se formou para a constru¢do desta tese, pesquisador e
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professores ndo necessariamente compartem crencas e valores e, portanto, podem nao
N . . .3
pertencer a mesma comunidade discursiva’, mas decerto compartem o mesmo campo de

atividade e produzem enunciados que, mutuamente, estdo repletos de ecos e ressonancias:

Cada enunciado € pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com os
quais estd ligado pela identidade da esfera de comunicacdo discursiva. Cada
enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos enunciados
precedentes de um determinado campo (aqui concebemos a palavra “resposta”
no sentido mais amplo): elas os rejeita, confirma, completa, baseia-se neles,
subentende-os como conhecidos, de certo modo os leva em conta. (BAKHTIN,
2003, p. 297, grifo do autor).

A pesquisa pautada nos principios dialégicos € uma atividade de negociagdo entre os
sujeitos envolvidos. As escolhas do pesquisador se confrontam com as escolhas dos
sujeitos da pesquisa e € por meio dessa negociacdo que o objeto se ajusta, se transforma e
se adéqua a esse cognoscivel que € um ser vivo e falante, ndo uma “coisa morta”
(BAKHTIN, 2003). Assim, a investiga¢do ¢ bilateral como o ser da expressdo, pois “sé se
realiza na interacdo de duas consciéncias (a do eu e a do outro)” (BAKHTIN, 2003, p. 395-
396).

Essa abertura a alteridade, com a co-elaboracdo de uma linguagem sobre o trabalho é
capaz de dar visibilidade aos saberes oriundos da experiéncia (BOUTET, 1995) e, com
isso, ndo apenas descrever o trabalho, mas transformé-lo. Somente a partir de tais
pressupostos € possivel a realizacdo de uma pesquisa pautada nos principios da Ergonomia
situada e da Ergologia.

Conforme se viu no capitulo anterior, um dos fundamentos da disciplina ergoldgica é
a constru¢do de Comunidades Ampliadas de Pesquisa, cuja proposta € congregar os
saberes dos cientistas e dos trabalhadores para produgao de conhecimento sobre o trabalho.
Franca (2002; 2007), ao promover uma conjuga¢ao entre os principios da Ergologia e a
concep¢ao dialdgica de linguagem de Bakhtin, constréi o conceito de Comunidade
Dialdgica de Pesquisa, sustentando que o lugar ocupado pelo lingiiista em situacdo de
pesquisa sobre o trabalho € a de um interlocutor ativo.

Essa nocdo visa a:

- promover relacdes dialdgicas profundas;

- potencializar a circulagdo dialégica entre o mundo da experiéncia e o mundo do
conhecimento;

- privilegiar trocas verbais que sd@o ao mesmo tempo o cruzamento de atividades
e experiéncias;

- tornar a atividade objeto de discurso do grupo. (FRANCA, 2006, p.8)

3 Entendida como um grupo social que produz e administra um mesmo campo de discurso e que comparte
crengas, valores e enunciados (MAINGUENEAU, 1997).
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Assim sendo, tais comunidades proporcionam a constru¢do e a interpretacdo de
dados por meio de um processo coletivo envolvendo pesquisadores e trabalhadores, em um
didlogo em situacdo de trabalho. Trata-se, como ressalta a autora (FRANCA, 2006) de um
posicionamento ético e epistemoldgico que considera que todos os sujeitos envolvidos na
pesquisa participam ativamente na sua construcdo. Esta tese foi elaborada sob essa

perspectiva.

Discutidos os conceitos e teorias que fundamentaram esta pesquisa, a seguir se
iniciard a segunda parte desta tese, na qual se encontram a metodologia e as andlises a

respeito do trabalho dos docentes de cursos livres de idiomas.
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Qualquer objeto do saber (incluindo o homem) pode ser percebido e conhecido
como coisa. Mas o sujeito como tal ndo pode ser percebido e estudado como
coisa porque, como sujeito e permanecendo sujeito, ndo pode tornar-se mudo;
consequentemente, o conhecimento que se tem dele s6 pode ser dialdgico.
(BAKHTIN, 2003, p.400, grifo do autor)

Neste capitulo, faz-se uma descricao e uma discussdo acerca do encaminhamento
metodolégico da investigagao.

Enfoca-se a formacdo do coletivo da pesquisa, ou seja, os sujeitos envolvidos na
atividade analisada, os professores de espanhol em cursos de linguas, co-construtores do
saber aqui sistematizado. Além disso, sdo apresentados e discutidos os procedimentos

metodolégicos utilizados para o desenvolvimento da investigagao.

1.1 O RECORTE

z

O procedimento de um trabalho académico cujo conhecimento € construido em
colaboracdo com outros sujeitos € de dificil manejo: empresas recusam pedidos de
autorizagdo para pesquisas de campo, algumas pessoas ndo aceitam colaborar dando
entrevistas ou preenchendo questiondrios, outros aceitam e depois nao ddao o retorno
necessario. Ainda mais complexa € a tarefa de conseguir que uma empresa privada permita
a presenga de um pesquisador no acompanhamento das atividades didrias dos seus
trabalhadores sem que essa demanda tenha partido dela mesma. Dessa forma, neste
capitulo se expoe a dificuldade de insercao do pesquisador em situagc@o de trabalho, o que
determinou o recorte da investigagao.

Na Franga, pais em que a Ergonomia situada e a Ergologia se desenvolveram,
existe uma tradicdo em se receber analistas para estudar situagdes de trabalho. A iniciativa
de procurar as equipes de andlise do trabalho parte ndo apenas das empresas, mas muitas
vezes dos proprios trabalhadores, por intermédio dos sindicatos. No caso do Brasil, a
demanda por esse tipo de pesquisa ainda é pequena, especialmente no que tange aos
estudos de linguagem e, por essa razdo, o processo costuma ser 0 Oposto: o proprio
pesquisador procura as instituicoes para propor uma andlise da situacdo (ALVAREZ;

TELES, 2004, p.65).
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O procedimento pensado inicialmente para esta investigagdo seria uma pesquisa de
campo, com a presenca do pesquisador em situacao de trabalho para analisar o trabalho
vivo do professor de espanhol em cursos de linguas. Tanto a perspectiva da Ergonomia
situada quanto a abordagem Ergoldgica estabelecem essa necessidade para a andlise da
atividade, pois somente no momento da sua realizacdo as normas antecedentes sdo
renormalizadas e se institui o trabalho.

Com essa experiéncia acumulada anteriormente, conforme se relata em Freitas
(2004), a expectativa era a de que tais dificuldades se repetissem. Decidiu-se, entdo, entrar
em contato com professores que atuam em cursos livres de idiomas para uma sondagem
informal e, com essa resposta, poder definir os procedimentos e instituicdes que
integrariam a investigacao.

Fez-se contato por correio eletronico ou por telefone com profissionais atuantes nas
mais diversas instituicdes que oferecem cursos livres de espanhol. Em virtude dos
problemas ja mencionados, foram contatados apenas sujeitos do circulo de conhecimento
da pesquisadora, pois se acreditava que, em virtude do vinculo pessoal, a entrada nas
instituicdes seria facilitada. Muitos deles deram retorno, inclusive alguns que
desempenham fun¢do de coordenacdo em suas instituigdes, e se dispuseram a colaborar
dando entrevistas, mas descartaram a possibilidade da presenca do pesquisador na situacao
de trabalho, j4 que solicitagdes dessa natureza nao sdo autorizadas nem pelas franqueadas,
nem pelas franqueadoras. Uma vez mais, evidenciava-se a falta de tradi¢do das empresas
brasileiras na acolhida de pesquisadores.

Considerando que a principal hipétese de pesquisa é a de hd, no trabalho do
professor de cursos de idiomas, uma interpenetracdo de vozes e de praticas tayloristas e
que as dificuldades para realizacao da pesquisa de campo foram intransponiveis, optou-se
por abrir mao da andlise do trabalho vivo. Dessa forma, caberia concentrar a investigacao
no ambito das normas antecedente, mais especificamente, em entrevistas que registrariam a
fala do docente sobre a sua atividade e nos manuais do professor, entendidos como
escritos que prescrevem o trabalho docente. Além disso, para ancorar a pesquisa nho
contexto do ensino de espanhol no Rio de Janeiro, precedeu-se, também, a coleta de dados
sobre a situagdo atual e sobre o histérico dos cursos de linguas no Estado.

Explicitado os critérios de recorte da pesquisa, na proxima sec¢do, enfocam-se os

procedimentos metodolégicos da investigacao.
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1.2 OS PROCEDIMENTOS

Veremos, nesta secdo, uma descricdo e discussdo acerca dos procedimentos

utilizados para a andlise da entrevista e dos manuais do professor.

1.2.1 A entrevista

A entrevista realizada aos professores que se dedicam, atualmente, aos cursos livres
de linguas tem o objetivo de registrar para posterior andlise a fala dos professores sobre
seu trabalho (LACOSTE, 1998).

Conforme dito anteriormente, em primeiro lugar foi feito contato com docentes que
atuam em cursos de linguas para uma primeira sondagem sobre a possibilidade de
colaborarem na pesquisa. Assim, aqueles que haviam respondido positivamente a
possibilidade de conceder uma entrevista foram novamente contatados para se verificar:

(a) em qual curso de idiomas trabalhavam;

(b) ha quanto tempo eram docentes da institui¢ao;

(c) se exerciam fun¢do de coordenacdo.

Paralelamente, foi enviada uma mensagem a lista de discussao ELEBRASIL!
solicitando a colaboragdo de outros professores, com o objetivo de ampliar a participagao
para além do circulo de relacionamento pessoal da pesquisadora. Apenas um docente do
Rio de Janeiro respondeu a solicitacio e se dispOs a colaborar. Nesse momento, o roteiro
da entrevista j4 estava formulado.

As novas respostas recebidas dos colegas configuraram o seguinte quadro de

professores dispostos a participar da pesquisa:

SITUACAO COM RELACAO | NUMERO DE PROFESSORES
AOS CURSOS LIVRES
Em atuacdo no momento 34
Ex-professores 11
TOTAL 45

Tabela 1: Professores dispostos a participar da pesquisa

Dessa forma, dos 45 professores dispostos a participar, 11 ndo trabalhavam mais
em tais institui¢des e 34 ainda estavam em atuag¢do em cursos de linguas no momento da

resposta.

! Lista eletronica de discussdo dirigida aos profissionais de ensino de E/LE no Brasil, coordenada pela
Consejeria de Educacion de la Embajada de Espariia en Brasil e hospedada no servidor Rediris, rede
espanhola do ambito académico.
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No que diz respeito as instituicdes nas quais esses docentes atuam ou atuavam, a
situacdo € o que se expde abaixo.

Com relacdo ao estatuto administrativo das instituicdes, havia uma maioria absoluta
de cursos privados, além de trés projetos de extensdo de universidades publicas e um

centro cultural estrangeiro:

ESTATUTO DOS CURSOS NUMERO DE INSTITUICOES
Privados 15
Projetos de extensdo 3
Centro cultural estrangeiro 1
TOTAL 19

Tabela 2: Estatuto dos cursos livres que poderiam participar da pesquisa

No que diz respeito as linguas oferecidas pelos cursos, quase todas se dedicavam a

outros idiomas além do espanhol:

LINGUAS OFERECIDAS NUMERO DE INSTITUICOES
Virias 17
Apenas espanhol 2
TOTAL 19

Tabela 3: Linguas oferecidas pelos cursos livres que poderiam participar da pesquisa

Quanto a area geografica de atuacdo, aproximadamente a metade contava com

unidades em todo o pais e a outra metade, apenas no Rio de Janeiro:

LOCALIZACAO DAS NUMERO DE INSTITUICOES
UNIDADES
Todo o Brasil 9
Apenas Rio de Janeiro 10
TOTAL 19

Tabela 4: Localizacao das unidades dos cursos livres que poderiam participar da pesquisa

Analisando as institui¢des, decidiu-se descartar os projetos de extensdo de
universidades, o centro cultural estrangeiro e os cursos exclusivos de espanhol. Tal op¢ao
de deve ao fato de que esses estabelecimentos possuem peculiaridades diversas que
mereceriam tratamento diferenciado numa investiga¢do. Por exemplo, pode-se citar o fato
de serem institui¢des que ndo costumam possuir muitas filiais € onde se supde que a
antecipacao do trabalho do professor seja uma preocupa¢do menos recorrente.

Dentre as catorze escolas de idiomas restantes, todas privadas, optou-se pelo
seguinte recorte: aquelas em que havia pelo menos dois professores dispostos a colaborar,
que possuissem unidades em varios estados do pais e que contassem com grande nimero
de unidades. Dessa forma, a investigacdo abarcaria os cursos que mais empregam
professores de espanhol, em funcdo do numero de filiais. Além disso, pode-se pressupor
que neles € possivel encontrar, de maneira mais clara, as priticas e as vozes que

tangenciam a visdo taylorista do trabalho. Com a multiplicacio de suas filiais, a
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preocupacdo com a antecipacdo do trabalho se intensifica, j& que aumenta a possibilidade
de uma perda do controle da empresa franqueadora sobre as atividades realizadas nas
franqueadas.

Assim, seguindo os critérios acima mencionados, restaram cinco institui¢des, a
partir de agora designadas, por questdes éticas, com os nomes ficticios de Alfa, Beta,
Gama, Delta e f)megaz.

Com o encaminhamento, realizou-se uma entrevista-piloto com um professor do
curso Alfa. O resultado permitiu a manutencao do roteiro — que serd abordado mais adiante
— e do piloto. Em seguida, procedeu-se as demais entrevistas, em um total de dez, sendo
dois docentes de cada instituicdo envolvidas (Alfa, Beta, Gama, Delta e Omega). Foram
mais de 200 minutos de gravagdo, armazenados em suporte digital.

Nesta investigacdo, o dispositivo entrevista nao € visto como a revelacdo de uma
informacdo detida pelo entrevistado, pressupondo, como criticam Daher, Sant’Anna e
Rocha (2004, p.164-165), “uma visdo de linguagem homogénea, monoldgica, transparente,
de sentido monossémico, segundo a qual o dito por um sujeito uno corresponde a
representacdo de uma verdade”.

Numa perspectiva enunciativa da linguagem, ndo se pode conceber a entrevista
como revelacdo de uma verdade. Para Bakhtin (2003, p.313), o enunciado € sempre
dialdgico, pois “é enformado como tal pelos elementos extralinguisticos (dialégicos), estd
ligado a outros enunciados”. Nenhum enunciado esta pronto e existe fora da comunicagao
entre os coenunciadores, pois a enunciacdo € sempre dialdgica e supde a participagdo ativa
de todos os envolvidos no ato comunicativo.

E importante observar que dos dez professores que colaboraram com esta pesquisa
todos possuiam algum vinculo profissional com a pesquisadora: eram alunos, ex-alunos
(em momentos e institui¢des diferentes) e um colega de estudo. Essa situacdo ocorreu de
maneira aleatéria, em fungdo dos critérios adotados para a selecdo das institui¢cdes que
integrariam a pesquisa, citados acima. Tal fato traz, sem duvida, marcas especificas para o
didlogo pesquisador-trabalhador que emergem no plano do discurso. Como afirma Bakhtin
(2003, p.289), o enunciado &, por um lado, a “expressdo da posi¢ao do falante individual
em uma situacdo concreta de comunicacdo discursiva” (BAKHTIN, 2003, p.289); por
outro, estd enderecado a alguém. Nesse caso, os enunciados de quase todos os professores

entrevistados estavam enderecados a um sujeito com o qual estabeleciam uma relagao que

2 .. ~ . I . Zo: .
Para mais informacdes sobre as institui¢des, veja-se o proximo capitulo.
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pode ser entendida, de alguma maneira, como hierdrquica, por se tratar de professor-aluno
(KERBRAT-ORECCHIONI, 2005).

A entrevista compreendida como um evento dialégico, em lugar de responder as
questdes de pesquisa, assume o papel de um momento de constru¢do de um texto, sob a
Otica discursiva, que retoma situagdes de enuncia¢ao anteriores e que estao inacessiveis ao
pesquisador. Como afirmam Daher, Sant’ Anna e Rocha (2004, p.173): “se recorremos a
entrevista, é porque nao temos acesso imediato a uma determinada ‘massa de textos’ que,
de alguma forma, ja deve existir (e cujo acesso niao é imediato)”. Assim, a entrevista &,
também, uma atividade memoristica, j4 que retoma experiéncias pessoais (e,
consequentemente, questdes identitdrias) vivenciadas pelo entrevistado. Pode retomar,
igualmente, uma memoria coletiva, na medida em que se abordam temas que dizem
respeito a sua comunidade. No caso desta pesquisa, retomam-se textos originados no local
de trabalho do docente entrevistado. Assim, a massa de textos que estd inacessivel ao
pesquisador e que surge na situacdo de entrevista ndo diz respeito apenas aquele professor,
mas também aos seus colegas, coordenadores, diretores e demais sujeitos presentes em
situacdo de trabalho. Os docentes do coletivo recuperam outras vozes, o que € constitutivo
da linguagem, e elas certamente sdo visiveis no texto produzido. Sao vozes de sujeitos que
ndo fazem parte do circulo de conhecimento da pesquisadora e que nido necessariamente
sdo licenciados ou licenciandos em Letras. Assim sendo, tendo em vista a concep¢ao
dialogica de pesquisa e de linguagem que fundamenta esta investigacdo, a participacao
apenas de professores com um dado perfil e que pertencem ao circulo de conhecimento da
pesquisadora nio € considerado um problema.

Nesta investigacdo, o objetivo da entrevista €, por um lado, realizar uma
aproximacao ao trabalho dos professores que formam o coletivo da pesquisa, provocando
uma fala sobre seu trabalho (LACOSTE, 1998); por outro, construir um texto sobre suas
experiéncias, sua formacao e seus estudos. Como ndo é a proposta desta tese a pratica de
uma pesquisa de campo para observar o trabalho vivo, acompanhar os professores em seu
dia a dia e recolher materiais in situ, ndo se tem acesso aos enunciados produzidos na
situacdo de trabalho dos docentes de cursos livres. Assim, a entrevista atua como um meio
de recuperar determinados textos e questdes selecionadas ndo apenas pelo pesquisador,
que as propde por meio de perguntas roteirizadas, mas também pelo trabalhador, que
recorta sua resposta a partir daquilo que considera relevante ou digno de ser mencionado

sobre sua atividade.
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E importante ressaltar que, numa perspectiva ergolégica, a entrevista d4 respostas
sobre o trabalho num nivel “ideal”, relacionado ao plano do prescrito, ou seja, de como os
trabalhadores veem as suas atividades. Na Ergonomia situada concebe-se a fala sobre o
trabalho como uma fala sobre a tarefa. Afirmam Guérin er al (2001): “na realidade, as
pessoas ndo falam de seu trabalho, mas de sua tarefa”. Franca (2002) recupera a
constatagcdo de Teiger a respeito da coincidéncia entre o dito sobre o trabalho e o plano do
prescrito. Assim, ao responder a perguntas sobre seu trabalho, o trabalhador falaria nao
exatamente sobre o que ele faz, mas sobre o que deveria fazer. Esse problema serd
discutido no capitulo 5, que analisa o terceiro bloco da entrevista.

Franca (2002) ressalta ainda que as verbalizacdes sobre o trabalho ndo sdo
evidentes, por razdes diversas. Constatou-se que os trabalhadores tendem a falar da sua
atividade em funcdo daquilo que pensam ser os interesses do analista e que ndo mencionam
espontaneamente determinados procedimentos. Além disso, algumas dimensdes da
atividade nao sdo de fécil expressdo verbal, em especial aquelas que ndo estdo prescritas.
Como afirma Souza-e-Silva (2004, p.196-197, grifo do autor), recuperando Schwartz: “a
experiéncia vivida no trabalho nao pode ser jamais adequadamente pré-descrita em um
determinado momento por meio de ajuste de palavras, de sequéncia de frases, porque toda
configuracdo da atividade € sempre em parte inédita’.

O roteiro da entrevista foi formulado de acordo com a proposta de Daher (1998).
Na verdade, trata-se de um procedimento que vai além da realizacdo de um roteiro, pois
problematiza a elaboracdo das entrevistas em situacdo de pesquisa. A proposta de Daher
(1998) foi preparada para uma circunstancia na qual os pesquisadores desconheciam a
natureza do trabalho que seria analisado, mas pode expandir-se (e efetivamente vem
expandindo-se) para pesquisas com objetivos diversos.

O roteiro se organiza em blocos teméticos que orientam a elaboracio das perguntas
construidas, a partir do estabelecimento de objetivos, problemas e conjecturas sobre as
respostals3 . As perguntas sdao elaboradas a partir desses elementos e também podem vir
acompanhadas de itens que servem como orientacdes ao pesquisador acerca de pontos
importantes que devem ser lembrados caso o entrevistado ndo os aborde em sua resposta.
Essa perspectiva visa a garantir o acesso a um saber de determinado grupo e,
posteriormente, verificar a existéncia ou inexisténcia de coincidéncias entre as conjecturas

construidas pelo investigador para a entrevista e as respostas obtidas.

3 . o . ~ . .z
Na proposta original de Daher, as conjecturas sdo denominadas “hipéteses”.
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A entrevista estd organizada em trés blocos tematicos em fun¢do dos seus objetivos
gerais: (1) o entrevistado: sua formacao e sua experiéncia profissional; (2) aspectos formais
e legais do trabalho; (3) vozes e préticas tayloristas no trabalho do professor de cursos de
linguas.

E importante observar que, como advertem Daher, Sant’Anna e Rocha (2004), o
entrevistado ndo deve ser abordado a partir dos objetivos da pesquisa, e sim daqueles que
sdo construidos para a prépria entrevista. Pode-se acrescentar, outrossim, que hd uma
distin¢do entre os objetivos globais da entrevista, ou seja, os motivos pelas quais ela é
realizada no contexto da pesquisa e como ela contribui para o seu resultado e, por outro, 0s
objetivos especificos de cada pergunta ou cada bloco de perguntas.

Do mesmo modo que os objetivos, também os problemas e as conjecturas da
entrevista ndo devem confundir-se com os problemas e as hipdteses da pesquisa. Mesmo
que porventura se assemelhem em sua formulagdo, a abordagem € diversa, tendo em vista
que a entrevista € um dos procedimentos metodoldgicos empregados, ndo o dispositivo que
dard todas as respostas aos questionamentos levantados na investigacao.

A seguir, o roteiro elaborado.



BLOCO

< OBJETIVOS PROBLEMAS CONJECTURAS PERGUNTAS
TEMATICO J 1
1.Qual é a sua formagdo?
1.Alguns profissionais que atuam em ¢ ~ -
8 BUnS pro =4 Area da formacdo profissional.
Z cursos de linguas ndo possuem . .
. . - Universidade onde estudou.
o Licenciatura em Letras ou sdo ainda dos de b duacio. O
S — 1.Conhecer a formacio do estudantes. Estudos de pds-graduacdo. Outros
> 8 entrevistado. . ) estudos
g .S o ) = Quem é o 2.0s professores normalmente tém mais de
5 é’ 2.Verificar quais sdo seus vinculos . um emprego, em alguns casos, ndo 2.Qual é o seu trabalho atual?
5 empregaticios atuais profissional At &
s S preg . . N apenas em varios cursos, mas também em ., .
S 8 - o entrevistado? escolas Possivel trabalho em outras areas
= 3.Ident1.fAlcaf aexistenciade Qual a sua ' e instituigdes.
S g experiéncia profissional anterior formagdo e sua A E ) del
; AN .Em muitos casos, o curso de linguas € a . . . -
g = do entrevistado. experiéncia? A & 3.Jd havia exercido a atividade
25 - o primeira atividade docente do professor, docente antes?
o 4.Verificar 0 tempo de atividade no ainda durante os estudos universitarios. :
= ° curso de linguas. Trabalhos anteriores. Tempo e
8 4.Geralmente o professor de cursos de lugar do trabalho anterior.
. linguas permanece pouco tempo nessa . p
— guas p p p 4.Hd quanto tempo é professor nesse

atividade.

curso de linguas?

2. Aspectos formais e legais do
trabalho

1.Verificar se o professor é
registrado legalmente de acordo
com a sua profissao.

2.0Observar se a remuneracio pelo
trabalho do professor de cursos de
linguas € inferior ao do Ensino
Bésico.

3.Detectar se existe algum tipo de
plano de carreira ou gratificacao,
especialmente aquelas
relacionadas a produtividade do
trabalho do professor.

= Quais sao os
aspectos
formais e legais
do trabalho do
professor?
Existe, em
cursos de
linguas, uma
maior
precarizacdo do
trabalho
docente?

1. No trabalho do professor de cursos de
linguas hé a ocorréncia, em muitos
casos, de trabalho informal ou do
registro como “instrutor”.

2. Os salarios costumam ser inferiores aos
de professores de Ensino Basico.

3. Normalmente ndo existem planos de
carreira ou outros direitos e vantagens.
Em alguns casos hd uma gratificacio
pelo nimero de alunos em sala, o que se
aproximaria do saldrio por produtividade
da Administracdo Cientifica.

1.Seu trabalho é registrado em
carteira? Como professor?

2.Vocé se importaria de dizer o
valor da hora-aula paga pela
instituicdo?

3.Hd algum plano de carreira ou
gratificagcdo ao professor, por
exemplo, por niimero de alunos em
aula?

Plano de saide. Transporte

110




BLOCO

< OBJETIVOS PROBLEMAS CONJECTURAS PERGUNTAS
TEMATICO J J
1. Os requisitos para contratagdo do
professor de cursos de linguas costumam .
. . ., Como foi o processo de
estar mais relacionados ao nivel de ~ 4
s contratagdo pelo curso? Vocé
- e ~ proficiéncia linguistica que aos . .
. Verificar como € feita a sele¢ao - ‘- L. sabe quais eram os requisitos
conhecimentos tedricos e metodoldgicos .y R
do professor. A exigidos? Vocé sabe se o
e que a sua experiéncia. O professor ; A
. e . ~ < procedimento de contratagdo é
. Averiguar se ¢ feito um passa por vdrias etapas de selecdo, que é 5
. ‘o . sempre 0 mesmo:
treinamento prévio do professor e a mesma adotada corriqueiramente pela
como € seu procedimento. empresa. . Houve algum treinamento? Vocé
= Na fala do

3. Vozes e praticas tayloristas no trabalho do professor de cursos de linguas

. Determinar quais sdo 0s escritos

prescritivos do trabalho de
professor de cursos de linguas.

. Verificar se hd uma preocupacio

com a uniformizagao do trabalho
do professor de cursos de
linguas.

. Verificar se os instrumentos de

trabalho do professor sio
determinados pela empresa.

. Verificar se o manual do

professor ocupa o papel de
escrito prescritivo descendente.

professor sobre
sua atividade
em cursos de
linguas
aparecem
elementos que
remetem a uma
visdo taylorista
do trabalho?

2. Os cursos somente contratam

professores que realizam o treinamento,
como €& frequente na Administracio
Cientifica.

3. Alguns cursos possuem um manual de

procedimento como um dos escritos
prescritivos do trabalho do professor.

4. Os cursos costumam buscar a

uniformidade no trabalho de todos os
professores, bem como previa Taylor.

5. O professor ndo tem liberdade para

escolher o material didatico.

6. Existe um manual do professor que

ocupa o papel de escrito prescritivo
descendente. Na sua falta, esse papel é
exercido pelo livro do aluno.

poderia descrevé-lo?

Vocé recebeu algum tipo de
manual de instrucoes ou de
procedimentos no trabalho?

. Existe, por parte da empresa,

uma preocupacdo em uniformizar
o trabalho, ou seja, uma busca de
que as aulas de todos os
professores sejam iguais ou
muito semelhantes?

Vocé teve liberdade de escolher o
material diddtico?

Vocé foi instruido sobre como
utilizar o livro diddtico? Hd um
“livro do professor”?
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< OBJETIVOS PROBLEMAS CONJECTURAS PERGUNTAS
TEMATICO J 1
7. Vocé tem autonomia para criar
7. Detectar se a no¢do Taylorista atividades, ndo realizar alguns
de tarefa existe no trabalho em 7. O docente ndo tem liberdade para exercicios do livro ou alterar sua
cursos de linguas. realizar atividades que fujam do manual ordem, trazer outros recursos
- . o e recursos adotados pela institui¢io diddticos?
8. Verificar se hd uma divisdo entre . pefan 640,
caracterizando uma divisdo entre os que - .
os que executam (docentes) e 0s . 8. As aulas sdo previamente
. executam e os que decidem. ~
que decidem (coordenadores, » Na fala do preparadas pela coordenacdo ou
diretores e autores de materiais) rofessor sobre 8. As aulas sdo preparadas pela vocé as prepara? Hd um controle
e identificar se hd um controle p coordenagdo, com tempo determinado e do tempo determinado para cada
sua de cursos de . ~ o
do tempo no trabalho em cursos lineuas controlado. Isso se aproxima da nogao atividade?
de linguas. & de tarefa do Taylorismo. ;
aparecem 9. Existe algum controle por parte
9. Verificar se hd um controle da elementos que |9. A coordenagdo exerce o controle da da coordenagdo com relagdo ao

3. Vozes e praticas tayloristas no trabalho do professor de cursos de
linguas (continuacao)

execucdo da tarefa didria.

10. Detectar se hd a presenca de um
“instrutor” que observe e

controle o trabalho do professor.

11. Verificar se o professor expressa
verbalmente que realiza
regulacdes, que sdo as
adaptacdes da sua atividade.

remetem a uma
visdo taylorista
do trabalho?

atividade didria do professor.

10. Existe uma supervisao que,

eventualmente, assiste as aulas e faz
corre¢des na atuagdo do professor.

11. O docente verbalizard que regula a

atividade, pois cada aula € diferente da
outra.

andamento das aulas?

10.Hd uma supervisdo das aulas,
algum instrutor ou supervisor
que acompanhe seu trabalho e,
posteriormente, corrija sua
atuagdo?

11.Nas suas aulas, vocé segue
sempre o que o curso determinou
que vocé deveria fazer?

Quadro 1: Roteiro da entrevista aos professores de cursos livres
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A andlise das entrevistas € realizada de formas diversas, de acordo com o objetivo
de cada capitulo. Em vdarios momentos, predomina seu tratamento como fonte de
informacao, considerando que ela traz dados que estdo inacessiveis ao pesquisador por
outros meios como, por exemplo, aqueles que se referem a formacdo e a experiéncia
profissional do entrevistado (capitulo 2), as suas condi¢des de trabalho (capitulo 3) ou as
prescricdes de cunho taylorizante presentes em sua atividade (capitulo 5). Retomando um
trecho ja citado de Daher, Sant’Anna e Rocha (2004), o recurso a entrevista se deve a
impossibilidade de acesso a uma determinada ‘massa de textos’ sen@o por esse dispositivo.
Em outros momentos, especialmente no capitulo 5 a abordagem de tais textos é de cunho
dialégico-discursivo.

No capitulo 5, onde as entrevistas sdao analisadas de forma mais exaustiva, a
atencdo se centra nos movimentos discursivos estabelecidos entre a pesquisadora e os
entrevistados, ou seja, no fluxo dialégico entre perguntas e respostas, € em determinados
atitudes verbais que se sobressaem em fun¢do da sua relacio com o objeto desta pesquisa.
Dessa forma, nao se trata de uma andlise centrada em uma categoria, sendo em pistas
diversas que aparecem na materialidade linguistica e que se relacionam com os objetivos
visados, com sua preocupacdo pelas questdes do trabalho e com seu fundamento tedrico no
dialogismo bakhtiniano. Tais pistas dizem respeito, em especial, a expressividade, ou seja,
ao efeito valorativo e emocional do sujeito com relagdo ao seu dizer e que determina a
escolha dos recursos lexicais, gramaticais € composicionais do enunciado, e as marcas das
relacoes dialdgicas que sdo visiveis na materialidade dos enunciados. Ademais, nao
somente nocdes desenvolvidas pelo Circulo de Bakhtin sdo abordadas, mas também
algumas que foram construidas por estudos que se fundamentam e expandem o conceito
bakhtiniano de dialogismo (AUTHIER-REVUZ, 1998; DUCROT, 1987;
MAINGUENEAU, 1997).

Observou-se, primordialmente:

(a) escolhas lexicais, principalmente designacdes e qualificadores;

(b) risos, ironias e outras manifestacdes apreciativas expressas por meio de marcas

prosddicas;

(c) discurso citado, em especial as ocorréncias de discurso direto;

(d) intertextualidade, com destaque para a recuperagdo de vozes da prescri¢ao;

(e) emprego de verbos modais e seus valores injuntivos;

(f) uso das pessoas, especialmente o “nds” e o “a gente”;
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(g) negacgdo polémica, que coloca em evidéncia uma voz que se tenta rechacgar;
(h) repeticOes, que visam a reforgar o dito.

A seguir, serd descrito o enfoque adotado na andlise dos manuais do professor.

1.2.2 A analise dos manuais do professor

Analisar o campo das prescrigdes do trabalho do professor de espanhol em cursos
de linguas coloca o pesquisador diante da necessidade de lancar um olhar sobre os escritos
que exercem esse papel.

A hipétese da interpenetracdo de vozes e préaticas tayloristas nessa atividade faz
sobressair a importancia de tais escritos. Cumpre recordar que, como se viu nos capitulos 2
e 3 da parte I, o conceito de tarefa, entendida como a prescricdo escrita e detalhada feita
pela direcdo, é primordial na OCT. Ela permite a “divisdo do trabalho” entre direcao e
empregados, fundamentada na ideia de que os primeiros devem planejar e os segundos,
apenas executar. E nela que se concentram e que se expressam os demais preceitos
tayloristas: o estudo do tempo e dos movimentos e a padronizacdo dos instrumentos e dos
métodos de trabalho.

Por intermédio da entrevista, identificou-se a existéncia, nas instituicdes que
formam o coletivo da pesquisa, de alguns desses escritos prescritivos especificos para o
trabalho docente. Quase todos os professores (nove sobre dez) mencionam a existéncia de
manuais do professor, habitualmente um para cada periodo letivo. Além disso, foi citado,
pelos professores do curso Alfa, um livro de metodologia, que seria a base de todo o
procedimento de ensino adotado pela instituicao.

Diferentemente de todas as outras instituicdes abarcadas nesta pesquisa, houve uma
certa dificuldade na identificacdo dos materiais do curso Gama. A professora Aline* diz, na
entrevista, que o Gama somente possui livro do professor para o nivel 1, mas que os
materiais estavam em reformulacio e que os manuais do professor estavam sendo
preparados. J4 a docente Mariana afirma ndo haver livro do professor. Houve o mesmo
desencontro de informac¢des advindas de outros colegas professores ou ex-professores do
Gama.

No entanto, a existéncia do livro do professor do nivel 1 se confirmou e foi possivel
0 acesso a um exemplar. Também se conseguiu uma cépia do prélogo e de uma unidade do

novo livro do professor que estd sendo formulado no momento. Além disso, obteve-se um

4 ~ P . . . o~ ~ . s .
Por questdes éticas, os nomes dos professores, assim como os das institui¢des, sdo ficticios.
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exemplar de um livro intitulado Manual — Espaiiol que estabelece as bases de todo o
procedimento de ensino adotado pela institui¢do. Optou-se por realizar a andlise dos novos
materiais, considerando que o antigo livro do professor ndao tem ampla circulagdo,
enquanto que os novos, segundo relato dos docentes, serdo obrigatdrios. Considerou-se que
uma unidade-padrdo do novo livro do professor pode ser representativa do todo.

Os docentes também fazem referéncia a outros escritos, em especial cronogramas
que devem ser preenchidos para indicar o andamento das aulas. Houve referéncias ainda a
textos prescritos de natureza distinta, como manuais de conduta e outros que nao dizem
respeito ao ambito pedagdgico e que ndo serdo enfocados nesta pesquisa.

A maioria desses escritos do trabalho do professor de cursos livres € de circulagdo
restrita e sequer pode ser retirado da institui¢do. Dessa forma, serdo analisados aqueles aos
quais foi possivel ter acesso por intermédio dos docentes do coletivo ou de outros que
colaboraram com a pesquisa. Além disso, sdo os escritos que possuem maiores implicagdes
didédticas no trabalho docente: os manuais do professor. Mais especificamente, serdo
analisados os manuais identificados como Libro del profesor, o livro de metodologia do
curso Alfa e o Manual — Espaiiol do curso Gama. Enfoca-se um volume do Libro del
profesor de cada curso, tendo em vista que todos sdo muito semelhantes e entende-se que a
parte pode ser representativa do todo.

A andlise realizada ndo é exaustiva e visa a responder algumas indagacdes a
respeito desses textos:

(a) Sao escritos que prescrevem o trabalho do professor de cursos livres?

(b) Possuem elementos que permitam determinar que constituem, mais que textos

prescritivos, a tarefa, no sentido taylorista, desses professores?

(c) Apresentam grande estabilidade genérica?

(d) Emergem de que formam, nesses livros, as injunc¢des de fazer?

(e) Apresentam de que maneira as marcas dos coenunciadores nos enunciados?

(f) Tematizam quais aspectos do trabalho do professor?

(g) Possuem uma relacdo com outros discursos e textos, especialmente os que

tematizam e prescrevem o trabalho docente?

A partir desses questionamentos e por meio do estabelecimento de relagdes entre
esses manuais, as falas dos professores e suas condi¢des de trabalho, construiu-se a andlise.

Na pesquisa bibliografica realizada, poucas referéncias foram encontradas sobre o

género manual do professor, a maioria delas relacionadas ao ensino bésico e nenhuma aos
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cursos livres. De fato, Marcuschi (2005) ressalta que muito se tem produzido acerca de
livros didéticos, mas pouco sobre manuais do professor; na verdade, seriam destinados a
eles apenas comentdrios esporadicos. Destacam-se, na contracorrente, as pesquisas de
Baalbaki (2002), que entende os manuais como exemplo de texto de vulgarizacdo
cientifica, no qual o professor € visto como um leitor de segunda categoria, e de Peralta
(2003), que enfoca a atividade do professor de inglés em uma instituicdo de nivel superior
mediada pelo manual, pelo viés da prescrigao.

Poucas pesquisas se dedicam a analisar os manuais do professor. O que v€, em
alguns casos, sdo trabalhos e documentos que mencionam em que consiste € o que deveria
conter um manual do professor. Ainda assim, sdo mengdes dispersas em textos nem
sempre dedicados especificamente a eles. E visivel, ademais, a caréncia de investigacdes
sobre o papel dos manuais do professor na condicdo de escritos prescritivos do trabalho
docente.

Segundo Marcuschi (2005), ao manual do professor cabe aprofundar questdes
tedrico-metodolégicas que fundamentam o livro do aluno, propiciando ao docente
condicdes para desenvolver as competéncias e atividades propostas no livro didatico. No
entanto, adverte a autora que nem sempre os manuais cumprem essas funcoes.

Lajolo (1996) entende que o manual do professor € a manifestacao do livro didético
que se dirige ao docente. Afirma que esses volumes precisam ir além da simples resolucao
de exercicios do livro do aluno. Eles devem interagir com o professor na qualidade de
aliados no processo de ensino-aprendizagem e, para isso, devem explicitar seus
pressupostos tedricos sobre educagdo e sobre a disciplina.

Dionisio (2002) indica que esses manuais devem apresentar as correntes tedricas
que fundamentam o livro do aluno. Porém, a autora observa que muitas vezes nao hd uma
correlagdo entre a proposta presente no livro do aluno e as bases tedrico-metodolégicas
expostas no manual.

Medeiros e Pacheco (2009), em um estudo no qual realizam uma interessante
reflexdo sobre a relacdo entre os materiais didaticos de lingua portuguesa e o lugar do
professor a luz da Andlise de Discurso, recordam que ‘“nem sempre existiram livros
didaticos, nem sempre os livros didaticos comportavam um manual para o professor”
(MEDEIROS; PACHECO, 2009, p.51). Assinalam que a aparicio dos manuais para
professores se deu nos anos 50 do século XX, época em que se iniciou universalizacdo da

escola publica brasileira. Naquele momento, a ampliacdo das vagas para professores faz
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com que o processo de selecdo fosse menos rigoroso e o docente deixasse de elaborar seu
proprio material didatico, cuja incumbéncia passa a outros. As autoras relatam o
desenvolvimento gradual desses manuais, com o concomitante apagamento da posi¢ao-
professor:

Os materiais diddticos passam a conter agora exercicios (e respostas) e
orientagdes ao professor. Ou seja, uma outra etapa desse processo de mudanga da
posigdo-professor consiste na entrada em cena dos manuais para professores.
Gradual e paulatinamente vdo sendo introduzidos nos livros didaticos instru¢des
aos professores para que facam delas uso em sua pratica docente. Inicialmente,
as orientacdes do autor do livro didatico se consubstanciam nas notas de rodapé,
depois vdo sendo incluidas nas paginas do livro do aluno, em letras de fontes e
cores diferentes, a seguir, em fun¢do de seu aumento gradativo, as instrugdes vao
sendo publicadas em um anexo incluido ao final do livro didético. E desse modo
que o manual do professor vai se constituindo como parte integrante do livro
didatico: do rodapé para o corpo do livro didético, para, finalmente, constituir
corpo préprio. (MEDEIROS; PACHECO, 2009, p.58)

Também € possivel encontrar referéncias as caracteristicas e finalidades dos
manuais do professor no edital de convocagdo para o Programa Nacional do Livro Didético

de 2011°. Afirma-se no documento (MEC/FNDE/SEB, 2009, p.2):

O Manual do Professor, ndo pode ser apenas, cépia do livro do aluno com os
exercicios resolvidos. E necessério que oferega orientagdo teGrico-metodolégica
e de articulacdo dos conteidos do livro entre si e com outras areas do
conhecimento; ofereca, também, discussdo sobre a proposta de avaliagdo da
aprendizagem, leituras e informagdes adicionais ao livro do aluno, bibliografia,
bem como sugestdes de leituras que contribuam para a formacao e atualiza¢io do
professor.

Observa-se, entdo, que a exigéncia do edital é de um livro que ndo apenas ofereca
ao docente os subsidios para trabalhar com aquela cole¢do, mas que se ocupe da também
em contribuir para a atualiza¢do do professor quanto aos contetidos ensinados e quanto a
reflexdo sobre sua prépria préatica.

Com relagdo ao manual do professor das cole¢des de Lingua Estrangeira Moderna,
o edital, entre outros pontos, estipula como item a ser considerado na avaliagdo: “apresenta
sugestdes de implementacdo das atividades, porém evitando detalhamentos que possam
impedir a criatividade e autonomia do professor” (MEC/FNDE/SEB, 2009, p.62). Vé-se
nesse trecho, que ndo tem similares nas outras disciplinas, um didlogo com vozes que
afirmam a existéncia de manuais que ddao detalhamentos que podem impedir a criatividade
e autonomia do professor. Serdo estes, os analisados nesta tese, os manuais que impedem a

criatividade e autonomia do professor?

5 e, - . . - . . .

Programa do Ministério da Educacdo que avalia e seleciona cole¢des diddticas destinadas ao ensino
fundamental, para, posteriormente, distribui-las mediante escolha das unidades de ensino aos alunos das
escolas publicas, comunitdrias e filantrépicas.
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No capitulo 5, onde se analisam os manuais, novamente a preocupacao nao esti em
determinar categorias e observi-las exaustivamente. Serdo observadas:

(a) escolhas tematicas;

(b) marcas de direcionamento do texto ao co-enunciador;

(c) marcas do enunciador;

(d) discurso citado;

(e) emprego de verbos modais e seus valores injuntivos;

(f) emprego de outras formas verbais que indiquem uma modalidade deontica;

(g) presencga de caracteristicas genéricas dos textos prescritivos;

(h) intertextualidade.

Portanto, assim como na andlise das entrevistas, busca-se centralizar a atencdo em
questdes dialdgico-expressivas dos enunciados e na tematizagdo de problemas relativos ao
trabalho e, em especial, ao objeto visado nesta pesquisa, que € a presenca de vozes e
préticas tayloristas na atividade do professor de cursos livres.

Na secdo que se segue, abordam-se os elementos relativos a construcdo do relato

memoristico apresentado do capitulo 1 desta tese.

1.2.3 A construcao do relato memoristico

A historia faz-se com documentos escritos, sem divida. Quando eles existem.
Mas ela pode fazer-se, ela deve fazer-se sem documentos escritos, se 0S nio
houver. Com tudo o que o engenho do historiador pode permitir-lhe utilizar para
fabricar o seu mel, a falta das flores habituais. Portanto, com palavras. Com
signos. Com paisagens e telhas. Com formas de cultivo e ervas daninhas. Com
eclipses da lua e cangas de bois. Com exames de pedras por gedlogos e andlises
de espadas de metal por quimicos. Numa palavra, com tudo aquilo que,
pertencendo ao homem, depende do homem, serve o homem, exprime o homem,
significa a presenga, a atividade, os gostos e as maneiras de ser. (FEBVRE,
1989, p. 249)

Com o objetivo de situar esta pesquisa por meio da uma aproximacio aos tracos
identitarios do ensino de espanhol no Brasil a e a maneira pela qual se foi construindo
socialmente a figura do seu professor, produziu-se um relato memoristico sobre a
disciplina no pais, com foco no Rio de Janeiro e no papel dos cursos livres.

Em um primeiro momento, os dados histéricos foram recolhidos por meio de
consulta a fontes secunddrias, como Celada e Gonzdlez (2000), Pican¢o (2003), Soto
(2004), Daher (2006), Paraquett (2006), Freitas, Barreto e Maresma (2006), Freitas e Barreto
(2007; 2008) e Freitas, Barreto e Vargens (2009). E importante observar que esses estudos
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tém como foco a histdéria do espanhol no ensino regular, pois no que diz respeito aos cursos
de linguas, hé poucas referéncias, todas elas dispersas e ndo sistematizadas.

Em seguida, fez-se um levantamento de fontes primdrias, como algumas leis do
ambito da politica educacional e linguistica (BRASIL, 1942; 1961; 1968; 1971; 1976; 1996;
2005; ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 1989; 1995), documentos institucionais, como
livros de atas (APEERJ, 1981-2009) e textos escritos a época (SCHMIDT, 1935; GARCIA
MOREIJON, 2000; VALBUENA PRAT, 2000).

Com relacdo, especificamente, aos cursos de linguas, é importante ressaltar que a
busca de documentos primarios € uma tarefa complexa. Como sdo institui¢des privadas, o
pesquisador depende de informagdes e autorizagdes que, em alguns casos, ndo sao
concedidas. Alguns dados foram obtidos por meio de consultas as paginas web
institucionais e outros através de materiais diversos (folhetos, mensagens de correio
eletronico) fornecidos pelos proprios cursos.

Portanto, nesta pesquisa ndo se visa a configuracdo de um quadro geral
sistematizado, seja historico, seja da situacdo atual das institui¢cdes que oferecem cursos
livres de espanhol, dada a impossibilidade desse intento. As informacdes aqui apresentadas
dizem respeito apenas as instituicdes mais antigas € que se dedicam exclusivamente ao
ensino livre de espanhol — que ndo sdo muitas — e aquelas que formam o coletivo da
pesquisa, cuja caracterizagdo veremos no proximo capitulo.

A maior parte da informagao relatada sobre cursos livres no capitulo 1 da Parte I foi
obtida por meio de depoimentos pessoais. Foram entrevistados cinco profissionais que
atuam ou que atuaram nos primeiros cursos livres do Rio de Janeiro. Sdo eles: Carmen
Margallo, professora e ex-coordenadora académica do Instituto Brasileiro de Cultura
Hispanica; Francisco de Paula de Souza Brasil, presidente do Instituto Brasileiro de
Cultura Hispanica; Juan Manuel Oliver, ex-Asesor Lingiiistico do Instituto de Cooperacion
Iberoamericana (ICI) e que respondia pela coordenacdo académica do curso de espanhol
da Casa de Espanha; Maria del Carmen Thomas, coordenadora académica do Instituto
Cultural Brasil-Argentina; Silvia Cortes Villela, secretdria do Instituto Cultural Brasil-
Argentina desde a sua fundacao.

Essas entrevistas tiveram um cunho e um objetivo distinto das realizadas aos
professores que atuam hoje nos grandes cursos comerciais. Os depoimentos pessoais foram
tomados com base nos pressupostos da histéria oral (THOMPSON, 1992; FERREIRA,
2002; FREITAS, 2002).
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Segundo Freitas (2002), pode-se definir histéria oral como um método de
investigacdo que utiliza entrevista e outros procedimentos articulados com o objetivo de
registrar narrativas da experiéncia humana. Ela é, ao mesmo tempo, esse procedimento
técnico-metodolégico e um recurso para engendrar fontes histéricas orais, que sao o0s
depoimentos gravados.

Ainda de acordo com a historiadora (FREITAS, 2002), essa perspectiva
historiografica pode envolver trés linhas distintas: a tradi¢do oral, a histéria de vida e a
histéria temdtica. O primeiro visa a registrar conhecimentos de sociedades dgrafas ou de
grupos sociais iletrados; o segundo objetiva armazenar relatos autobiograficos; o terceiro
tem em vista gravar depoimentos orais sobre um determinado assunto, com um grupo de
pessoas. E desta natureza — a histéria temdtica — a entrevista realizada para esta pesquisa,
pois ndo abrange a totalidade da vida do entrevistado, apenas os elementos relativos a sua
experiéncia em cursos livres.

Por seu turno, Ferreira (2002) menciona a existéncia de duas abordagens tedrico-
metodoldgicas na histéria oral que, embora nao sejam excludentes e se entrecruzem, siao
diversas.

A primeira abordagem lanca mdo de depoimentos orais como mecanismo para
preencher as lacunas de outras fontes histéricas. E especialmente utilizada no estudo das
elites e da trajetéria de grupos excluidos. Neste tltimo caso, a autora (FERREIRA, 2002)
ressalta que “os depoimentos orais podem servir nao apenas a objetivos académicos, como
também constituir-se em instrumentos de constru¢do de identidade e de transformacgdo
social”. Essa abordagem busca limitar a subjetividade das fontes orais e, para isso,
empenha-se em controlar os depoimentos.

A segunda abordagem prioriza o estudo das representacdes e a discussdao das
relacdes entre histéria e memoria. Nessa perspectiva, ndo se tem uma visao negativa da
subjetividade e ndo se realiza uma checagem das informacgdes, j4 que a veracidade dos
depoimentos ndo estd em questdo. A maneira pela qual os fatos foram registrados na
memoria do sujeito sdo, nessa abordagem, entendidas como algo que se incorpora ao seu
depoimento e que € um recurso a mais de andlise.

No caso desta investigacdo, ambas as abordagens se entrecruzam e se
complementam. Da primeira, toma-se a utilizacdo dos depoimentos como meio de
preencher lacunas de outras fontes. Tendo em vista a peculiaridade do objeto de pesquisa

em questdo, as lacunas nas fontes escritas sdo bem maiores que as presengas e, portanto, o
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vazio de informacdes se ameniza com a realizacdo das entrevistas. No entanto, ndo se tem
o objetivo de limitar a subjetividade ou de controlar os depoimentos. Da segunda,
aproveita-se uma visdo mais complexa dos discursos e a impossibilidade tedrica de
apagamento dos sujeitos.

Assim, os depoimentos pessoais com base na histéria oral sdo encarados nesta
pesquisa sob uma perspectiva a0 mesmo tempo informativa e subjetiva, o que ndo se
distancia da visdo de entrevista académica discutida na se¢ao 1.2.1 deste capitulo. Nela,
explicitou-se a compreensdo da entrevista numa visdao dialégica, um momento de
construcdo de um texto que retoma situagdes de enunciacdo anteriores (DAHER;
SANT’ANNA; ROCHA, 2004).

O roteiro da entrevista foi também formulado de acordo com a proposta ja
mencionada de Daher (1998). No entanto, tendo em vista seu cariter de depoimento de
histéria oral, considerou-se necessdria uma adaptacdo no procedimento da autora, com a
supressdo do elemento “hipdtese”. As entrevistas foram realizadas em funcdo da
inexisténcia ou insuficiéncia de dados a respeito da criagao de cursos livres de espanhol no
passado; dessa forma, ndo havia elementos bastantes para a construcdo de conjecturas a
respeito.

A partir da formulag@o do roteiro, realizou-se uma entrevista-piloto. O resultado
permitiu a sua manuten¢do para se proceder as demais entrevistas, em um total de cinco.
No entanto, apesar de mantido, o roteiro precisou ser encarado com uma flexibilidade bem
maior nestas entrevistas em virtude do conjunto de informacdes novas aportadas e por se
tratar de um depoimento memoristico, o que favorece o estabelecimento de relacdes que
levam a outros caminhos que ndo os previstos. Além disso, nem todos os entrevistados
eram professores, o que também requereu mudancas no encaminhamento da entrevista.

Passemos ao roteiro elaborado.



BLOCO

TEMATICO OBJETIVOS PROBLEMAS PERGUNTAS
1.Identificar o entrevistado no contexto em
questao. 1.Vocé poderia se identificar?
o 2.Estabelecer o marco temporal da relacdo do ) 2.Desde quando vocé estd envolvida(o) com o espanhol no
e entrevistado com questdes relativas a lingua | Quem ©o Brasil? E quando comecou efetivamente a dar aulas de
2 espanhola, seja como estudante, seja como profls§10n§1 ? Qual espanhol?
> entrevistado? Qual a
% prof.e.ssor. . sua relacdo com 3.Lecionou em algum curso livre de espanhol?
b 3.Yer1flcar s/e o entrevistado atuou em cursos cursos livres de SE A RESPOSTA FOR NEGATIVA, PASSAR A
° livres de lingua espanhola. lingua espanhola? | PERGUNTA 4 DO PROXIMO BLOCO.
v

4.Demarcar a(s) instituicao(des) e o(s)
periodo(s) de atuacdo do entrevistado em
cursos livres.

4.Em qual curso trabalhou e em qual periodo?

2. Os cursos livres de lingua espanhola

1.Recuperar dados memoristicos acerca da(s)
institui¢do(des) onde o entrevistado atuou.

2.Recuperar dados memoristicos acerca do
ensino de espanhol na(s) instituicao(5es)
onde o entrevistado atuou.

3.Verificar a situagcdo formal do trabalho do
professor de espanhol a época.

4. Recuperar dados memoristicos acerca de
cursos livres de espanhol no Rio de Janeiro
ou no Brasil.

Qual a constitui¢ao
do quadro
institucional e
docente dos cursos
livres de espanhol
no Rio de Janeiro a
partir do relato
memoristico
daqueles que o
vivenciaram?

1.Vocé pode dar detalhes sobre a instituicdo onde trabalhou?

Ano de fundac¢do. Fundador. Diretores e Coordenadores.
Objetivos. Professores. Alunos.

2.Como era o ensino de espanhol nesse curso?

Materiais didéticos. Livro do professor. Preparacio das aulas.
Temas e conteidos ensinados.

3.0 seu trabalho era registrado em carteira? Como professor?

4.Vocé acompanhou o surgimento ou tem informacoes a
respeito de (outros) cursos livres de espanhol? Poderia
relatar o que sabe sobre eles?

Ano de fundagdo. Fundador. Diretores e Coordenadores.
Objetivos. Professores. Alunos. Materiais didéticos. Temas e
conteddos ensinados.

Quadro 2: Roteiro da entrevista de historia oral
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Como se pode ver, a entrevista em questdo estd organizada em dois blocos
temadticos: (1) o entrevistado: sua formacdo e sua experiéncia profissional; (2) os cursos
livres de lingua espanhola. O cerne do roteiro estd no segundo, no qual se espera uma
descricdo/narracdo dos acontecimentos que envolveram a fundacdo e o funcionamento dos
cursos de lingua espanhola mais antigos do Rio de Janeiro. Os resultados obtidos se
encontram, primordialmente, nas secdes 1.2 e 1.4 da primeira parte desta tese.

Apresentados e discutidos os procedimentos metodologicos desta tese, no proximo

capitulo serdao enfocadas as empresas e os professores que formam o coletivo da pesquisa.



PARTE 11

O trabalho dos

professores de
espanhol em cursos
de linguas




Capitulo 1

Os caminhos da pesquisa
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Qualquer objeto do saber (incluindo o homem) pode ser percebido e conhecido
como coisa. Mas o sujeito como tal ndo pode ser percebido e estudado como
coisa porque, como sujeito e permanecendo sujeito, ndo pode tornar-se mudo;
consequentemente, o conhecimento que se tem dele s6 pode ser dialdgico.
(BAKHTIN, 2003, p.400, grifo do autor)

Neste capitulo, faz-se uma descricao e uma discussdo acerca do encaminhamento
metodolégico da investigagao.

Enfoca-se a formacdo do coletivo da pesquisa, ou seja, os sujeitos envolvidos na
atividade analisada, os professores de espanhol em cursos de linguas, co-construtores do
saber aqui sistematizado. Além disso, sdo apresentados e discutidos os procedimentos

metodolégicos utilizados para o desenvolvimento da investigagao.

1.1 O RECORTE

z

O procedimento de um trabalho académico cujo conhecimento € construido em
colaboracdo com outros sujeitos € de dificil manejo: empresas recusam pedidos de
autorizagdo para pesquisas de campo, algumas pessoas ndo aceitam colaborar dando
entrevistas ou preenchendo questiondrios, outros aceitam e depois nao ddao o retorno
necessario. Ainda mais complexa € a tarefa de conseguir que uma empresa privada permita
a presenga de um pesquisador no acompanhamento das atividades didrias dos seus
trabalhadores sem que essa demanda tenha partido dela mesma. Dessa forma, neste
capitulo se expoe a dificuldade de insercao do pesquisador em situagc@o de trabalho, o que
determinou o recorte da investigagao.

Na Franga, pais em que a Ergonomia situada e a Ergologia se desenvolveram,
existe uma tradicdo em se receber analistas para estudar situagdes de trabalho. A iniciativa
de procurar as equipes de andlise do trabalho parte ndo apenas das empresas, mas muitas
vezes dos proprios trabalhadores, por intermédio dos sindicatos. No caso do Brasil, a
demanda por esse tipo de pesquisa ainda é pequena, especialmente no que tange aos
estudos de linguagem e, por essa razdo, o processo costuma ser 0 Oposto: o proprio
pesquisador procura as instituicoes para propor uma andlise da situacdo (ALVAREZ;

TELES, 2004, p.65).
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O procedimento pensado inicialmente para esta investigagdo seria uma pesquisa de
campo, com a presenca do pesquisador em situacao de trabalho para analisar o trabalho
vivo do professor de espanhol em cursos de linguas. Tanto a perspectiva da Ergonomia
situada quanto a abordagem Ergoldgica estabelecem essa necessidade para a andlise da
atividade, pois somente no momento da sua realizacdo as normas antecedentes sdo
renormalizadas e se institui o trabalho.

Com essa experiéncia acumulada anteriormente, conforme se relata em Freitas
(2004), a expectativa era a de que tais dificuldades se repetissem. Decidiu-se, entdo, entrar
em contato com professores que atuam em cursos livres de idiomas para uma sondagem
informal e, com essa resposta, poder definir os procedimentos e instituicdes que
integrariam a investigacao.

Fez-se contato por correio eletronico ou por telefone com profissionais atuantes nas
mais diversas instituicdes que oferecem cursos livres de espanhol. Em virtude dos
problemas ja mencionados, foram contatados apenas sujeitos do circulo de conhecimento
da pesquisadora, pois se acreditava que, em virtude do vinculo pessoal, a entrada nas
instituicdes seria facilitada. Muitos deles deram retorno, inclusive alguns que
desempenham fun¢do de coordenacdo em suas instituigdes, e se dispuseram a colaborar
dando entrevistas, mas descartaram a possibilidade da presenca do pesquisador na situacao
de trabalho, j4 que solicitagdes dessa natureza nao sdo autorizadas nem pelas franqueadas,
nem pelas franqueadoras. Uma vez mais, evidenciava-se a falta de tradi¢do das empresas
brasileiras na acolhida de pesquisadores.

Considerando que a principal hipétese de pesquisa é a de hd, no trabalho do
professor de cursos de idiomas, uma interpenetracdo de vozes e de praticas tayloristas e
que as dificuldades para realizacao da pesquisa de campo foram intransponiveis, optou-se
por abrir mao da andlise do trabalho vivo. Dessa forma, caberia concentrar a investigacao
no ambito das normas antecedente, mais especificamente, em entrevistas que registrariam a
fala do docente sobre a sua atividade e nos manuais do professor, entendidos como
escritos que prescrevem o trabalho docente. Além disso, para ancorar a pesquisa nho
contexto do ensino de espanhol no Rio de Janeiro, precedeu-se, também, a coleta de dados
sobre a situagdo atual e sobre o histérico dos cursos de linguas no Estado.

Explicitado os critérios de recorte da pesquisa, na proxima sec¢do, enfocam-se os

procedimentos metodolégicos da investigacao.
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1.2 OS PROCEDIMENTOS

Veremos, nesta secdo, uma descricdo e discussdo acerca dos procedimentos

utilizados para a andlise da entrevista e dos manuais do professor.

1.2.1 A entrevista

A entrevista realizada aos professores que se dedicam, atualmente, aos cursos livres
de linguas tem o objetivo de registrar para posterior andlise a fala dos professores sobre
seu trabalho (LACOSTE, 1998).

Conforme dito anteriormente, em primeiro lugar foi feito contato com docentes que
atuam em cursos de linguas para uma primeira sondagem sobre a possibilidade de
colaborarem na pesquisa. Assim, aqueles que haviam respondido positivamente a
possibilidade de conceder uma entrevista foram novamente contatados para se verificar:

(a) em qual curso de idiomas trabalhavam;

(b) ha quanto tempo eram docentes da institui¢ao;

(c) se exerciam fun¢do de coordenacdo.

Paralelamente, foi enviada uma mensagem a lista de discussao ELEBRASIL!
solicitando a colaboragdo de outros professores, com o objetivo de ampliar a participagao
para além do circulo de relacionamento pessoal da pesquisadora. Apenas um docente do
Rio de Janeiro respondeu a solicitacio e se dispOs a colaborar. Nesse momento, o roteiro
da entrevista j4 estava formulado.

As novas respostas recebidas dos colegas configuraram o seguinte quadro de

professores dispostos a participar da pesquisa:

SITUACAO COM RELACAO | NUMERO DE PROFESSORES
AOS CURSOS LIVRES
Em atuacdo no momento 34
Ex-professores 11
TOTAL 45

Tabela 1: Professores dispostos a participar da pesquisa

Dessa forma, dos 45 professores dispostos a participar, 11 ndo trabalhavam mais
em tais institui¢des e 34 ainda estavam em atuag¢do em cursos de linguas no momento da

resposta.

! Lista eletronica de discussdo dirigida aos profissionais de ensino de E/LE no Brasil, coordenada pela
Consejeria de Educacion de la Embajada de Espariia en Brasil e hospedada no servidor Rediris, rede
espanhola do ambito académico.
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No que diz respeito as instituicdes nas quais esses docentes atuam ou atuavam, a
situacdo € o que se expde abaixo.

Com relacdo ao estatuto administrativo das instituicdes, havia uma maioria absoluta
de cursos privados, além de trés projetos de extensdo de universidades publicas e um

centro cultural estrangeiro:

ESTATUTO DOS CURSOS NUMERO DE INSTITUICOES
Privados 15
Projetos de extensdo 3
Centro cultural estrangeiro 1
TOTAL 19

Tabela 2: Estatuto dos cursos livres que poderiam participar da pesquisa

No que diz respeito as linguas oferecidas pelos cursos, quase todas se dedicavam a

outros idiomas além do espanhol:

LINGUAS OFERECIDAS NUMERO DE INSTITUICOES
Virias 17
Apenas espanhol 2
TOTAL 19

Tabela 3: Linguas oferecidas pelos cursos livres que poderiam participar da pesquisa

Quanto a area geografica de atuacdo, aproximadamente a metade contava com

unidades em todo o pais e a outra metade, apenas no Rio de Janeiro:

LOCALIZACAO DAS NUMERO DE INSTITUICOES
UNIDADES
Todo o Brasil 9
Apenas Rio de Janeiro 10
TOTAL 19

Tabela 4: Localizacao das unidades dos cursos livres que poderiam participar da pesquisa

Analisando as institui¢des, decidiu-se descartar os projetos de extensdo de
universidades, o centro cultural estrangeiro e os cursos exclusivos de espanhol. Tal op¢ao
de deve ao fato de que esses estabelecimentos possuem peculiaridades diversas que
mereceriam tratamento diferenciado numa investiga¢do. Por exemplo, pode-se citar o fato
de serem institui¢des que ndo costumam possuir muitas filiais € onde se supde que a
antecipacao do trabalho do professor seja uma preocupa¢do menos recorrente.

Dentre as catorze escolas de idiomas restantes, todas privadas, optou-se pelo
seguinte recorte: aquelas em que havia pelo menos dois professores dispostos a colaborar,
que possuissem unidades em varios estados do pais e que contassem com grande nimero
de unidades. Dessa forma, a investigacdo abarcaria os cursos que mais empregam
professores de espanhol, em funcdo do numero de filiais. Além disso, pode-se pressupor
que neles € possivel encontrar, de maneira mais clara, as priticas e as vozes que

tangenciam a visdo taylorista do trabalho. Com a multiplicacio de suas filiais, a
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preocupacdo com a antecipacdo do trabalho se intensifica, j& que aumenta a possibilidade
de uma perda do controle da empresa franqueadora sobre as atividades realizadas nas
franqueadas.

Assim, seguindo os critérios acima mencionados, restaram cinco institui¢des, a
partir de agora designadas, por questdes éticas, com os nomes ficticios de Alfa, Beta,
Gama, Delta e f)megaz.

Com o encaminhamento, realizou-se uma entrevista-piloto com um professor do
curso Alfa. O resultado permitiu a manutencao do roteiro — que serd abordado mais adiante
— e do piloto. Em seguida, procedeu-se as demais entrevistas, em um total de dez, sendo
dois docentes de cada instituicdo envolvidas (Alfa, Beta, Gama, Delta e Omega). Foram
mais de 200 minutos de gravagdo, armazenados em suporte digital.

Nesta investigacdo, o dispositivo entrevista nao € visto como a revelacdo de uma
informacdo detida pelo entrevistado, pressupondo, como criticam Daher, Sant’Anna e
Rocha (2004, p.164-165), “uma visdo de linguagem homogénea, monoldgica, transparente,
de sentido monossémico, segundo a qual o dito por um sujeito uno corresponde a
representacdo de uma verdade”.

Numa perspectiva enunciativa da linguagem, ndo se pode conceber a entrevista
como revelacdo de uma verdade. Para Bakhtin (2003, p.313), o enunciado € sempre
dialdgico, pois “é enformado como tal pelos elementos extralinguisticos (dialégicos), estd
ligado a outros enunciados”. Nenhum enunciado esta pronto e existe fora da comunicagao
entre os coenunciadores, pois a enunciacdo € sempre dialdgica e supde a participagdo ativa
de todos os envolvidos no ato comunicativo.

E importante observar que dos dez professores que colaboraram com esta pesquisa
todos possuiam algum vinculo profissional com a pesquisadora: eram alunos, ex-alunos
(em momentos e institui¢des diferentes) e um colega de estudo. Essa situacdo ocorreu de
maneira aleatéria, em fungdo dos critérios adotados para a selecdo das institui¢cdes que
integrariam a pesquisa, citados acima. Tal fato traz, sem duvida, marcas especificas para o
didlogo pesquisador-trabalhador que emergem no plano do discurso. Como afirma Bakhtin
(2003, p.289), o enunciado &, por um lado, a “expressdo da posi¢ao do falante individual
em uma situacdo concreta de comunicacdo discursiva” (BAKHTIN, 2003, p.289); por
outro, estd enderecado a alguém. Nesse caso, os enunciados de quase todos os professores

entrevistados estavam enderecados a um sujeito com o qual estabeleciam uma relagao que

2 .. ~ . I . Zo: .
Para mais informacdes sobre as institui¢des, veja-se o proximo capitulo.
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pode ser entendida, de alguma maneira, como hierdrquica, por se tratar de professor-aluno
(KERBRAT-ORECCHIONI, 2005).

A entrevista compreendida como um evento dialégico, em lugar de responder as
questdes de pesquisa, assume o papel de um momento de constru¢do de um texto, sob a
Otica discursiva, que retoma situagdes de enuncia¢ao anteriores e que estao inacessiveis ao
pesquisador. Como afirmam Daher, Sant’ Anna e Rocha (2004, p.173): “se recorremos a
entrevista, é porque nao temos acesso imediato a uma determinada ‘massa de textos’ que,
de alguma forma, ja deve existir (e cujo acesso niao é imediato)”. Assim, a entrevista &,
também, uma atividade memoristica, j4 que retoma experiéncias pessoais (e,
consequentemente, questdes identitdrias) vivenciadas pelo entrevistado. Pode retomar,
igualmente, uma memoria coletiva, na medida em que se abordam temas que dizem
respeito a sua comunidade. No caso desta pesquisa, retomam-se textos originados no local
de trabalho do docente entrevistado. Assim, a massa de textos que estd inacessivel ao
pesquisador e que surge na situacdo de entrevista ndo diz respeito apenas aquele professor,
mas também aos seus colegas, coordenadores, diretores e demais sujeitos presentes em
situacdo de trabalho. Os docentes do coletivo recuperam outras vozes, o que € constitutivo
da linguagem, e elas certamente sdo visiveis no texto produzido. Sao vozes de sujeitos que
ndo fazem parte do circulo de conhecimento da pesquisadora e que nido necessariamente
sdo licenciados ou licenciandos em Letras. Assim sendo, tendo em vista a concep¢ao
dialogica de pesquisa e de linguagem que fundamenta esta investigacdo, a participacao
apenas de professores com um dado perfil e que pertencem ao circulo de conhecimento da
pesquisadora nio € considerado um problema.

Nesta investigacdo, o objetivo da entrevista €, por um lado, realizar uma
aproximacao ao trabalho dos professores que formam o coletivo da pesquisa, provocando
uma fala sobre seu trabalho (LACOSTE, 1998); por outro, construir um texto sobre suas
experiéncias, sua formacao e seus estudos. Como ndo é a proposta desta tese a pratica de
uma pesquisa de campo para observar o trabalho vivo, acompanhar os professores em seu
dia a dia e recolher materiais in situ, ndo se tem acesso aos enunciados produzidos na
situacdo de trabalho dos docentes de cursos livres. Assim, a entrevista atua como um meio
de recuperar determinados textos e questdes selecionadas ndo apenas pelo pesquisador,
que as propde por meio de perguntas roteirizadas, mas também pelo trabalhador, que
recorta sua resposta a partir daquilo que considera relevante ou digno de ser mencionado

sobre sua atividade.
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E importante ressaltar que, numa perspectiva ergolégica, a entrevista d4 respostas
sobre o trabalho num nivel “ideal”, relacionado ao plano do prescrito, ou seja, de como os
trabalhadores veem as suas atividades. Na Ergonomia situada concebe-se a fala sobre o
trabalho como uma fala sobre a tarefa. Afirmam Guérin er al (2001): “na realidade, as
pessoas ndo falam de seu trabalho, mas de sua tarefa”. Franca (2002) recupera a
constatagcdo de Teiger a respeito da coincidéncia entre o dito sobre o trabalho e o plano do
prescrito. Assim, ao responder a perguntas sobre seu trabalho, o trabalhador falaria nao
exatamente sobre o que ele faz, mas sobre o que deveria fazer. Esse problema serd
discutido no capitulo 5, que analisa o terceiro bloco da entrevista.

Franca (2002) ressalta ainda que as verbalizacdes sobre o trabalho ndo sdo
evidentes, por razdes diversas. Constatou-se que os trabalhadores tendem a falar da sua
atividade em funcdo daquilo que pensam ser os interesses do analista e que ndo mencionam
espontaneamente determinados procedimentos. Além disso, algumas dimensdes da
atividade nao sdo de fécil expressdo verbal, em especial aquelas que ndo estdo prescritas.
Como afirma Souza-e-Silva (2004, p.196-197, grifo do autor), recuperando Schwartz: “a
experiéncia vivida no trabalho nao pode ser jamais adequadamente pré-descrita em um
determinado momento por meio de ajuste de palavras, de sequéncia de frases, porque toda
configuracdo da atividade € sempre em parte inédita’.

O roteiro da entrevista foi formulado de acordo com a proposta de Daher (1998).
Na verdade, trata-se de um procedimento que vai além da realizacdo de um roteiro, pois
problematiza a elaboracdo das entrevistas em situacdo de pesquisa. A proposta de Daher
(1998) foi preparada para uma circunstancia na qual os pesquisadores desconheciam a
natureza do trabalho que seria analisado, mas pode expandir-se (e efetivamente vem
expandindo-se) para pesquisas com objetivos diversos.

O roteiro se organiza em blocos teméticos que orientam a elaboracio das perguntas
construidas, a partir do estabelecimento de objetivos, problemas e conjecturas sobre as
respostals3 . As perguntas sdao elaboradas a partir desses elementos e também podem vir
acompanhadas de itens que servem como orientacdes ao pesquisador acerca de pontos
importantes que devem ser lembrados caso o entrevistado ndo os aborde em sua resposta.
Essa perspectiva visa a garantir o acesso a um saber de determinado grupo e,
posteriormente, verificar a existéncia ou inexisténcia de coincidéncias entre as conjecturas

construidas pelo investigador para a entrevista e as respostas obtidas.

3 . o . ~ . .z
Na proposta original de Daher, as conjecturas sdo denominadas “hipéteses”.
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A entrevista estd organizada em trés blocos tematicos em fun¢do dos seus objetivos
gerais: (1) o entrevistado: sua formacao e sua experiéncia profissional; (2) aspectos formais
e legais do trabalho; (3) vozes e préticas tayloristas no trabalho do professor de cursos de
linguas.

E importante observar que, como advertem Daher, Sant’Anna e Rocha (2004), o
entrevistado ndo deve ser abordado a partir dos objetivos da pesquisa, e sim daqueles que
sdo construidos para a prépria entrevista. Pode-se acrescentar, outrossim, que hd uma
distin¢do entre os objetivos globais da entrevista, ou seja, os motivos pelas quais ela é
realizada no contexto da pesquisa e como ela contribui para o seu resultado e, por outro, 0s
objetivos especificos de cada pergunta ou cada bloco de perguntas.

Do mesmo modo que os objetivos, também os problemas e as conjecturas da
entrevista ndo devem confundir-se com os problemas e as hipdteses da pesquisa. Mesmo
que porventura se assemelhem em sua formulagdo, a abordagem € diversa, tendo em vista
que a entrevista € um dos procedimentos metodoldgicos empregados, ndo o dispositivo que
dard todas as respostas aos questionamentos levantados na investigacao.

A seguir, o roteiro elaborado.



BLOCO

< OBJETIVOS PROBLEMAS CONJECTURAS PERGUNTAS
TEMATICO J 1
1.Qual é a sua formagdo?
1.Alguns profissionais que atuam em ¢ ~ -
8 BUnS pro =4 Area da formacdo profissional.
Z cursos de linguas ndo possuem . .
. . - Universidade onde estudou.
o Licenciatura em Letras ou sdo ainda dos de b duacio. O
S — 1.Conhecer a formacio do estudantes. Estudos de pds-graduacdo. Outros
> 8 entrevistado. . ) estudos
g .S o ) = Quem é o 2.0s professores normalmente tém mais de
5 é’ 2.Verificar quais sdo seus vinculos . um emprego, em alguns casos, ndo 2.Qual é o seu trabalho atual?
5 empregaticios atuais profissional At &
s S preg . . N apenas em varios cursos, mas também em ., .
S 8 - o entrevistado? escolas Possivel trabalho em outras areas
= 3.Ident1.fAlcaf aexistenciade Qual a sua ' e instituigdes.
S g experiéncia profissional anterior formagdo e sua A E ) del
; AN .Em muitos casos, o curso de linguas € a . . . -
g = do entrevistado. experiéncia? A & 3.Jd havia exercido a atividade
25 - o primeira atividade docente do professor, docente antes?
o 4.Verificar 0 tempo de atividade no ainda durante os estudos universitarios. :
= ° curso de linguas. Trabalhos anteriores. Tempo e
8 4.Geralmente o professor de cursos de lugar do trabalho anterior.
. linguas permanece pouco tempo nessa . p
— guas p p p 4.Hd quanto tempo é professor nesse

atividade.

curso de linguas?

2. Aspectos formais e legais do
trabalho

1.Verificar se o professor é
registrado legalmente de acordo
com a sua profissao.

2.0Observar se a remuneracio pelo
trabalho do professor de cursos de
linguas € inferior ao do Ensino
Bésico.

3.Detectar se existe algum tipo de
plano de carreira ou gratificacao,
especialmente aquelas
relacionadas a produtividade do
trabalho do professor.

= Quais sao os
aspectos
formais e legais
do trabalho do
professor?
Existe, em
cursos de
linguas, uma
maior
precarizacdo do
trabalho
docente?

1. No trabalho do professor de cursos de
linguas hé a ocorréncia, em muitos
casos, de trabalho informal ou do
registro como “instrutor”.

2. Os salarios costumam ser inferiores aos
de professores de Ensino Basico.

3. Normalmente ndo existem planos de
carreira ou outros direitos e vantagens.
Em alguns casos hd uma gratificacio
pelo nimero de alunos em sala, o que se
aproximaria do saldrio por produtividade
da Administracdo Cientifica.

1.Seu trabalho é registrado em
carteira? Como professor?

2.Vocé se importaria de dizer o
valor da hora-aula paga pela
instituicdo?

3.Hd algum plano de carreira ou
gratificagcdo ao professor, por
exemplo, por niimero de alunos em
aula?

Plano de saide. Transporte
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< OBJETIVOS PROBLEMAS CONJECTURAS PERGUNTAS
TEMATICO J J
1. Os requisitos para contratagdo do
professor de cursos de linguas costumam .
. . ., Como foi o processo de
estar mais relacionados ao nivel de ~ 4
s contratagdo pelo curso? Vocé
- e ~ proficiéncia linguistica que aos . .
. Verificar como € feita a sele¢ao - ‘- L. sabe quais eram os requisitos
conhecimentos tedricos e metodoldgicos .y R
do professor. A exigidos? Vocé sabe se o
e que a sua experiéncia. O professor ; A
. e . ~ < procedimento de contratagdo é
. Averiguar se ¢ feito um passa por vdrias etapas de selecdo, que é 5
. ‘o . sempre 0 mesmo:
treinamento prévio do professor e a mesma adotada corriqueiramente pela
como € seu procedimento. empresa. . Houve algum treinamento? Vocé
= Na fala do

3. Vozes e praticas tayloristas no trabalho do professor de cursos de linguas

. Determinar quais sdo 0s escritos

prescritivos do trabalho de
professor de cursos de linguas.

. Verificar se hd uma preocupacio

com a uniformizagao do trabalho
do professor de cursos de
linguas.

. Verificar se os instrumentos de

trabalho do professor sio
determinados pela empresa.

. Verificar se o manual do

professor ocupa o papel de
escrito prescritivo descendente.

professor sobre
sua atividade
em cursos de
linguas
aparecem
elementos que
remetem a uma
visdo taylorista
do trabalho?

2. Os cursos somente contratam

professores que realizam o treinamento,
como €& frequente na Administracio
Cientifica.

3. Alguns cursos possuem um manual de

procedimento como um dos escritos
prescritivos do trabalho do professor.

4. Os cursos costumam buscar a

uniformidade no trabalho de todos os
professores, bem como previa Taylor.

5. O professor ndo tem liberdade para

escolher o material didatico.

6. Existe um manual do professor que

ocupa o papel de escrito prescritivo
descendente. Na sua falta, esse papel é
exercido pelo livro do aluno.

poderia descrevé-lo?

Vocé recebeu algum tipo de
manual de instrucoes ou de
procedimentos no trabalho?

. Existe, por parte da empresa,

uma preocupacdo em uniformizar
o trabalho, ou seja, uma busca de
que as aulas de todos os
professores sejam iguais ou
muito semelhantes?

Vocé teve liberdade de escolher o
material diddtico?

Vocé foi instruido sobre como
utilizar o livro diddtico? Hd um
“livro do professor”?
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< OBJETIVOS PROBLEMAS CONJECTURAS PERGUNTAS
TEMATICO J 1
7. Vocé tem autonomia para criar
7. Detectar se a no¢do Taylorista atividades, ndo realizar alguns
de tarefa existe no trabalho em 7. O docente ndo tem liberdade para exercicios do livro ou alterar sua
cursos de linguas. realizar atividades que fujam do manual ordem, trazer outros recursos
- . o e recursos adotados pela institui¢io diddticos?
8. Verificar se hd uma divisdo entre . pefan 640,
caracterizando uma divisdo entre os que - .
os que executam (docentes) e 0s . 8. As aulas sdo previamente
. executam e os que decidem. ~
que decidem (coordenadores, » Na fala do preparadas pela coordenacdo ou
diretores e autores de materiais) rofessor sobre 8. As aulas sdo preparadas pela vocé as prepara? Hd um controle
e identificar se hd um controle p coordenagdo, com tempo determinado e do tempo determinado para cada
sua de cursos de . ~ o
do tempo no trabalho em cursos lineuas controlado. Isso se aproxima da nogao atividade?
de linguas. & de tarefa do Taylorismo. ;
aparecem 9. Existe algum controle por parte
9. Verificar se hd um controle da elementos que |9. A coordenagdo exerce o controle da da coordenagdo com relagdo ao

3. Vozes e praticas tayloristas no trabalho do professor de cursos de
linguas (continuacao)

execucdo da tarefa didria.

10. Detectar se hd a presenca de um
“instrutor” que observe e

controle o trabalho do professor.

11. Verificar se o professor expressa
verbalmente que realiza
regulacdes, que sdo as
adaptacdes da sua atividade.

remetem a uma
visdo taylorista
do trabalho?

atividade didria do professor.

10. Existe uma supervisao que,

eventualmente, assiste as aulas e faz
corre¢des na atuagdo do professor.

11. O docente verbalizard que regula a

atividade, pois cada aula € diferente da
outra.

andamento das aulas?

10.Hd uma supervisdo das aulas,
algum instrutor ou supervisor
que acompanhe seu trabalho e,
posteriormente, corrija sua
atuagdo?

11.Nas suas aulas, vocé segue
sempre o que o curso determinou
que vocé deveria fazer?

Quadro 1: Roteiro da entrevista aos professores de cursos livres
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A andlise das entrevistas € realizada de formas diversas, de acordo com o objetivo
de cada capitulo. Em vdarios momentos, predomina seu tratamento como fonte de
informacao, considerando que ela traz dados que estdo inacessiveis ao pesquisador por
outros meios como, por exemplo, aqueles que se referem a formacdo e a experiéncia
profissional do entrevistado (capitulo 2), as suas condi¢des de trabalho (capitulo 3) ou as
prescricdes de cunho taylorizante presentes em sua atividade (capitulo 5). Retomando um
trecho ja citado de Daher, Sant’Anna e Rocha (2004), o recurso a entrevista se deve a
impossibilidade de acesso a uma determinada ‘massa de textos’ sen@o por esse dispositivo.
Em outros momentos, especialmente no capitulo 5 a abordagem de tais textos é de cunho
dialégico-discursivo.

No capitulo 5, onde as entrevistas sdao analisadas de forma mais exaustiva, a
atencdo se centra nos movimentos discursivos estabelecidos entre a pesquisadora e os
entrevistados, ou seja, no fluxo dialégico entre perguntas e respostas, € em determinados
atitudes verbais que se sobressaem em fun¢do da sua relacio com o objeto desta pesquisa.
Dessa forma, nao se trata de uma andlise centrada em uma categoria, sendo em pistas
diversas que aparecem na materialidade linguistica e que se relacionam com os objetivos
visados, com sua preocupacdo pelas questdes do trabalho e com seu fundamento tedrico no
dialogismo bakhtiniano. Tais pistas dizem respeito, em especial, a expressividade, ou seja,
ao efeito valorativo e emocional do sujeito com relagdo ao seu dizer e que determina a
escolha dos recursos lexicais, gramaticais € composicionais do enunciado, e as marcas das
relacoes dialdgicas que sdo visiveis na materialidade dos enunciados. Ademais, nao
somente nocdes desenvolvidas pelo Circulo de Bakhtin sdo abordadas, mas também
algumas que foram construidas por estudos que se fundamentam e expandem o conceito
bakhtiniano de dialogismo (AUTHIER-REVUZ, 1998; DUCROT, 1987;
MAINGUENEAU, 1997).

Observou-se, primordialmente:

(a) escolhas lexicais, principalmente designacdes e qualificadores;

(b) risos, ironias e outras manifestacdes apreciativas expressas por meio de marcas

prosddicas;

(c) discurso citado, em especial as ocorréncias de discurso direto;

(d) intertextualidade, com destaque para a recuperagdo de vozes da prescri¢ao;

(e) emprego de verbos modais e seus valores injuntivos;

(f) uso das pessoas, especialmente o “nds” e o “a gente”;
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(g) negacgdo polémica, que coloca em evidéncia uma voz que se tenta rechacgar;
(h) repeticOes, que visam a reforgar o dito.

A seguir, serd descrito o enfoque adotado na andlise dos manuais do professor.

1.2.2 A analise dos manuais do professor

Analisar o campo das prescrigdes do trabalho do professor de espanhol em cursos
de linguas coloca o pesquisador diante da necessidade de lancar um olhar sobre os escritos
que exercem esse papel.

A hipétese da interpenetracdo de vozes e préaticas tayloristas nessa atividade faz
sobressair a importancia de tais escritos. Cumpre recordar que, como se viu nos capitulos 2
e 3 da parte I, o conceito de tarefa, entendida como a prescricdo escrita e detalhada feita
pela direcdo, é primordial na OCT. Ela permite a “divisdo do trabalho” entre direcao e
empregados, fundamentada na ideia de que os primeiros devem planejar e os segundos,
apenas executar. E nela que se concentram e que se expressam os demais preceitos
tayloristas: o estudo do tempo e dos movimentos e a padronizacdo dos instrumentos e dos
métodos de trabalho.

Por intermédio da entrevista, identificou-se a existéncia, nas instituicdes que
formam o coletivo da pesquisa, de alguns desses escritos prescritivos especificos para o
trabalho docente. Quase todos os professores (nove sobre dez) mencionam a existéncia de
manuais do professor, habitualmente um para cada periodo letivo. Além disso, foi citado,
pelos professores do curso Alfa, um livro de metodologia, que seria a base de todo o
procedimento de ensino adotado pela instituicao.

Diferentemente de todas as outras instituicdes abarcadas nesta pesquisa, houve uma
certa dificuldade na identificacdo dos materiais do curso Gama. A professora Aline* diz, na
entrevista, que o Gama somente possui livro do professor para o nivel 1, mas que os
materiais estavam em reformulacio e que os manuais do professor estavam sendo
preparados. J4 a docente Mariana afirma ndo haver livro do professor. Houve o mesmo
desencontro de informac¢des advindas de outros colegas professores ou ex-professores do
Gama.

No entanto, a existéncia do livro do professor do nivel 1 se confirmou e foi possivel
0 acesso a um exemplar. Também se conseguiu uma cépia do prélogo e de uma unidade do

novo livro do professor que estd sendo formulado no momento. Além disso, obteve-se um

4 ~ P . . . o~ ~ . s .
Por questdes éticas, os nomes dos professores, assim como os das institui¢des, sdo ficticios.
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exemplar de um livro intitulado Manual — Espaiiol que estabelece as bases de todo o
procedimento de ensino adotado pela institui¢do. Optou-se por realizar a andlise dos novos
materiais, considerando que o antigo livro do professor ndao tem ampla circulagdo,
enquanto que os novos, segundo relato dos docentes, serdo obrigatdrios. Considerou-se que
uma unidade-padrdo do novo livro do professor pode ser representativa do todo.

Os docentes também fazem referéncia a outros escritos, em especial cronogramas
que devem ser preenchidos para indicar o andamento das aulas. Houve referéncias ainda a
textos prescritos de natureza distinta, como manuais de conduta e outros que nao dizem
respeito ao ambito pedagdgico e que ndo serdo enfocados nesta pesquisa.

A maioria desses escritos do trabalho do professor de cursos livres € de circulagdo
restrita e sequer pode ser retirado da institui¢do. Dessa forma, serdo analisados aqueles aos
quais foi possivel ter acesso por intermédio dos docentes do coletivo ou de outros que
colaboraram com a pesquisa. Além disso, sdo os escritos que possuem maiores implicagdes
didédticas no trabalho docente: os manuais do professor. Mais especificamente, serdo
analisados os manuais identificados como Libro del profesor, o livro de metodologia do
curso Alfa e o Manual — Espaiiol do curso Gama. Enfoca-se um volume do Libro del
profesor de cada curso, tendo em vista que todos sdo muito semelhantes e entende-se que a
parte pode ser representativa do todo.

A andlise realizada ndo é exaustiva e visa a responder algumas indagacdes a
respeito desses textos:

(a) Sao escritos que prescrevem o trabalho do professor de cursos livres?

(b) Possuem elementos que permitam determinar que constituem, mais que textos

prescritivos, a tarefa, no sentido taylorista, desses professores?

(c) Apresentam grande estabilidade genérica?

(d) Emergem de que formam, nesses livros, as injunc¢des de fazer?

(e) Apresentam de que maneira as marcas dos coenunciadores nos enunciados?

(f) Tematizam quais aspectos do trabalho do professor?

(g) Possuem uma relacdo com outros discursos e textos, especialmente os que

tematizam e prescrevem o trabalho docente?

A partir desses questionamentos e por meio do estabelecimento de relagdes entre
esses manuais, as falas dos professores e suas condi¢des de trabalho, construiu-se a andlise.

Na pesquisa bibliografica realizada, poucas referéncias foram encontradas sobre o

género manual do professor, a maioria delas relacionadas ao ensino bésico e nenhuma aos
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cursos livres. De fato, Marcuschi (2005) ressalta que muito se tem produzido acerca de
livros didéticos, mas pouco sobre manuais do professor; na verdade, seriam destinados a
eles apenas comentdrios esporadicos. Destacam-se, na contracorrente, as pesquisas de
Baalbaki (2002), que entende os manuais como exemplo de texto de vulgarizacdo
cientifica, no qual o professor € visto como um leitor de segunda categoria, e de Peralta
(2003), que enfoca a atividade do professor de inglés em uma instituicdo de nivel superior
mediada pelo manual, pelo viés da prescrigao.

Poucas pesquisas se dedicam a analisar os manuais do professor. O que v€, em
alguns casos, sdo trabalhos e documentos que mencionam em que consiste € o que deveria
conter um manual do professor. Ainda assim, sdo mengdes dispersas em textos nem
sempre dedicados especificamente a eles. E visivel, ademais, a caréncia de investigacdes
sobre o papel dos manuais do professor na condicdo de escritos prescritivos do trabalho
docente.

Segundo Marcuschi (2005), ao manual do professor cabe aprofundar questdes
tedrico-metodolégicas que fundamentam o livro do aluno, propiciando ao docente
condicdes para desenvolver as competéncias e atividades propostas no livro didatico. No
entanto, adverte a autora que nem sempre os manuais cumprem essas funcoes.

Lajolo (1996) entende que o manual do professor € a manifestacao do livro didético
que se dirige ao docente. Afirma que esses volumes precisam ir além da simples resolucao
de exercicios do livro do aluno. Eles devem interagir com o professor na qualidade de
aliados no processo de ensino-aprendizagem e, para isso, devem explicitar seus
pressupostos tedricos sobre educagdo e sobre a disciplina.

Dionisio (2002) indica que esses manuais devem apresentar as correntes tedricas
que fundamentam o livro do aluno. Porém, a autora observa que muitas vezes nao hd uma
correlagdo entre a proposta presente no livro do aluno e as bases tedrico-metodolégicas
expostas no manual.

Medeiros e Pacheco (2009), em um estudo no qual realizam uma interessante
reflexdo sobre a relacdo entre os materiais didaticos de lingua portuguesa e o lugar do
professor a luz da Andlise de Discurso, recordam que ‘“nem sempre existiram livros
didaticos, nem sempre os livros didaticos comportavam um manual para o professor”
(MEDEIROS; PACHECO, 2009, p.51). Assinalam que a aparicio dos manuais para
professores se deu nos anos 50 do século XX, época em que se iniciou universalizacdo da

escola publica brasileira. Naquele momento, a ampliacdo das vagas para professores faz
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com que o processo de selecdo fosse menos rigoroso e o docente deixasse de elaborar seu
proprio material didatico, cuja incumbéncia passa a outros. As autoras relatam o
desenvolvimento gradual desses manuais, com o concomitante apagamento da posi¢ao-
professor:

Os materiais diddticos passam a conter agora exercicios (e respostas) e
orientagdes ao professor. Ou seja, uma outra etapa desse processo de mudanga da
posigdo-professor consiste na entrada em cena dos manuais para professores.
Gradual e paulatinamente vdo sendo introduzidos nos livros didaticos instru¢des
aos professores para que facam delas uso em sua pratica docente. Inicialmente,
as orientacdes do autor do livro didatico se consubstanciam nas notas de rodapé,
depois vdo sendo incluidas nas paginas do livro do aluno, em letras de fontes e
cores diferentes, a seguir, em fun¢do de seu aumento gradativo, as instrugdes vao
sendo publicadas em um anexo incluido ao final do livro didético. E desse modo
que o manual do professor vai se constituindo como parte integrante do livro
didatico: do rodapé para o corpo do livro didético, para, finalmente, constituir
corpo préprio. (MEDEIROS; PACHECO, 2009, p.58)

Também € possivel encontrar referéncias as caracteristicas e finalidades dos
manuais do professor no edital de convocagdo para o Programa Nacional do Livro Didético

de 2011°. Afirma-se no documento (MEC/FNDE/SEB, 2009, p.2):

O Manual do Professor, ndo pode ser apenas, cépia do livro do aluno com os
exercicios resolvidos. E necessério que oferega orientagdo teGrico-metodolégica
e de articulacdo dos conteidos do livro entre si e com outras areas do
conhecimento; ofereca, também, discussdo sobre a proposta de avaliagdo da
aprendizagem, leituras e informagdes adicionais ao livro do aluno, bibliografia,
bem como sugestdes de leituras que contribuam para a formacao e atualiza¢io do
professor.

Observa-se, entdo, que a exigéncia do edital é de um livro que ndo apenas ofereca
ao docente os subsidios para trabalhar com aquela cole¢do, mas que se ocupe da também
em contribuir para a atualiza¢do do professor quanto aos contetidos ensinados e quanto a
reflexdo sobre sua prépria préatica.

Com relagdo ao manual do professor das cole¢des de Lingua Estrangeira Moderna,
o edital, entre outros pontos, estipula como item a ser considerado na avaliagdo: “apresenta
sugestdes de implementacdo das atividades, porém evitando detalhamentos que possam
impedir a criatividade e autonomia do professor” (MEC/FNDE/SEB, 2009, p.62). Vé-se
nesse trecho, que ndo tem similares nas outras disciplinas, um didlogo com vozes que
afirmam a existéncia de manuais que ddao detalhamentos que podem impedir a criatividade
e autonomia do professor. Serdo estes, os analisados nesta tese, os manuais que impedem a

criatividade e autonomia do professor?

5 e, - . . - . . .

Programa do Ministério da Educacdo que avalia e seleciona cole¢des diddticas destinadas ao ensino
fundamental, para, posteriormente, distribui-las mediante escolha das unidades de ensino aos alunos das
escolas publicas, comunitdrias e filantrépicas.
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No capitulo 5, onde se analisam os manuais, novamente a preocupacao nao esti em
determinar categorias e observi-las exaustivamente. Serdo observadas:

(a) escolhas tematicas;

(b) marcas de direcionamento do texto ao co-enunciador;

(c) marcas do enunciador;

(d) discurso citado;

(e) emprego de verbos modais e seus valores injuntivos;

(f) emprego de outras formas verbais que indiquem uma modalidade deontica;

(g) presencga de caracteristicas genéricas dos textos prescritivos;

(h) intertextualidade.

Portanto, assim como na andlise das entrevistas, busca-se centralizar a atencdo em
questdes dialdgico-expressivas dos enunciados e na tematizagdo de problemas relativos ao
trabalho e, em especial, ao objeto visado nesta pesquisa, que € a presenca de vozes e
préticas tayloristas na atividade do professor de cursos livres.

Na secdo que se segue, abordam-se os elementos relativos a construcdo do relato

memoristico apresentado do capitulo 1 desta tese.

1.2.3 A construcao do relato memoristico

A historia faz-se com documentos escritos, sem divida. Quando eles existem.
Mas ela pode fazer-se, ela deve fazer-se sem documentos escritos, se 0S nio
houver. Com tudo o que o engenho do historiador pode permitir-lhe utilizar para
fabricar o seu mel, a falta das flores habituais. Portanto, com palavras. Com
signos. Com paisagens e telhas. Com formas de cultivo e ervas daninhas. Com
eclipses da lua e cangas de bois. Com exames de pedras por gedlogos e andlises
de espadas de metal por quimicos. Numa palavra, com tudo aquilo que,
pertencendo ao homem, depende do homem, serve o homem, exprime o homem,
significa a presenga, a atividade, os gostos e as maneiras de ser. (FEBVRE,
1989, p. 249)

Com o objetivo de situar esta pesquisa por meio da uma aproximacio aos tracos
identitarios do ensino de espanhol no Brasil a e a maneira pela qual se foi construindo
socialmente a figura do seu professor, produziu-se um relato memoristico sobre a
disciplina no pais, com foco no Rio de Janeiro e no papel dos cursos livres.

Em um primeiro momento, os dados histéricos foram recolhidos por meio de
consulta a fontes secunddrias, como Celada e Gonzdlez (2000), Pican¢o (2003), Soto
(2004), Daher (2006), Paraquett (2006), Freitas, Barreto e Maresma (2006), Freitas e Barreto
(2007; 2008) e Freitas, Barreto e Vargens (2009). E importante observar que esses estudos
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tém como foco a histdéria do espanhol no ensino regular, pois no que diz respeito aos cursos
de linguas, hé poucas referéncias, todas elas dispersas e ndo sistematizadas.

Em seguida, fez-se um levantamento de fontes primdrias, como algumas leis do
ambito da politica educacional e linguistica (BRASIL, 1942; 1961; 1968; 1971; 1976; 1996;
2005; ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 1989; 1995), documentos institucionais, como
livros de atas (APEERJ, 1981-2009) e textos escritos a época (SCHMIDT, 1935; GARCIA
MOREIJON, 2000; VALBUENA PRAT, 2000).

Com relacdo, especificamente, aos cursos de linguas, é importante ressaltar que a
busca de documentos primarios € uma tarefa complexa. Como sdo institui¢des privadas, o
pesquisador depende de informagdes e autorizagdes que, em alguns casos, ndo sao
concedidas. Alguns dados foram obtidos por meio de consultas as paginas web
institucionais e outros através de materiais diversos (folhetos, mensagens de correio
eletronico) fornecidos pelos proprios cursos.

Portanto, nesta pesquisa ndo se visa a configuracdo de um quadro geral
sistematizado, seja historico, seja da situacdo atual das institui¢cdes que oferecem cursos
livres de espanhol, dada a impossibilidade desse intento. As informacdes aqui apresentadas
dizem respeito apenas as instituicdes mais antigas € que se dedicam exclusivamente ao
ensino livre de espanhol — que ndo sdo muitas — e aquelas que formam o coletivo da
pesquisa, cuja caracterizagdo veremos no proximo capitulo.

A maior parte da informagao relatada sobre cursos livres no capitulo 1 da Parte I foi
obtida por meio de depoimentos pessoais. Foram entrevistados cinco profissionais que
atuam ou que atuaram nos primeiros cursos livres do Rio de Janeiro. Sdo eles: Carmen
Margallo, professora e ex-coordenadora académica do Instituto Brasileiro de Cultura
Hispanica; Francisco de Paula de Souza Brasil, presidente do Instituto Brasileiro de
Cultura Hispanica; Juan Manuel Oliver, ex-Asesor Lingiiistico do Instituto de Cooperacion
Iberoamericana (ICI) e que respondia pela coordenacdo académica do curso de espanhol
da Casa de Espanha; Maria del Carmen Thomas, coordenadora académica do Instituto
Cultural Brasil-Argentina; Silvia Cortes Villela, secretdria do Instituto Cultural Brasil-
Argentina desde a sua fundacao.

Essas entrevistas tiveram um cunho e um objetivo distinto das realizadas aos
professores que atuam hoje nos grandes cursos comerciais. Os depoimentos pessoais foram
tomados com base nos pressupostos da histéria oral (THOMPSON, 1992; FERREIRA,
2002; FREITAS, 2002).
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Segundo Freitas (2002), pode-se definir histéria oral como um método de
investigacdo que utiliza entrevista e outros procedimentos articulados com o objetivo de
registrar narrativas da experiéncia humana. Ela é, ao mesmo tempo, esse procedimento
técnico-metodolégico e um recurso para engendrar fontes histéricas orais, que sao o0s
depoimentos gravados.

Ainda de acordo com a historiadora (FREITAS, 2002), essa perspectiva
historiografica pode envolver trés linhas distintas: a tradi¢do oral, a histéria de vida e a
histéria temdtica. O primeiro visa a registrar conhecimentos de sociedades dgrafas ou de
grupos sociais iletrados; o segundo objetiva armazenar relatos autobiograficos; o terceiro
tem em vista gravar depoimentos orais sobre um determinado assunto, com um grupo de
pessoas. E desta natureza — a histéria temdtica — a entrevista realizada para esta pesquisa,
pois ndo abrange a totalidade da vida do entrevistado, apenas os elementos relativos a sua
experiéncia em cursos livres.

Por seu turno, Ferreira (2002) menciona a existéncia de duas abordagens tedrico-
metodoldgicas na histéria oral que, embora nao sejam excludentes e se entrecruzem, siao
diversas.

A primeira abordagem lanca mdo de depoimentos orais como mecanismo para
preencher as lacunas de outras fontes histéricas. E especialmente utilizada no estudo das
elites e da trajetéria de grupos excluidos. Neste tltimo caso, a autora (FERREIRA, 2002)
ressalta que “os depoimentos orais podem servir nao apenas a objetivos académicos, como
também constituir-se em instrumentos de constru¢do de identidade e de transformacgdo
social”. Essa abordagem busca limitar a subjetividade das fontes orais e, para isso,
empenha-se em controlar os depoimentos.

A segunda abordagem prioriza o estudo das representacdes e a discussdao das
relacdes entre histéria e memoria. Nessa perspectiva, ndo se tem uma visao negativa da
subjetividade e ndo se realiza uma checagem das informacgdes, j4 que a veracidade dos
depoimentos ndo estd em questdo. A maneira pela qual os fatos foram registrados na
memoria do sujeito sdo, nessa abordagem, entendidas como algo que se incorpora ao seu
depoimento e que € um recurso a mais de andlise.

No caso desta investigacdo, ambas as abordagens se entrecruzam e se
complementam. Da primeira, toma-se a utilizacdo dos depoimentos como meio de
preencher lacunas de outras fontes. Tendo em vista a peculiaridade do objeto de pesquisa

em questdo, as lacunas nas fontes escritas sdo bem maiores que as presengas e, portanto, o
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vazio de informacdes se ameniza com a realizacdo das entrevistas. No entanto, ndo se tem
o objetivo de limitar a subjetividade ou de controlar os depoimentos. Da segunda,
aproveita-se uma visdo mais complexa dos discursos e a impossibilidade tedrica de
apagamento dos sujeitos.

Assim, os depoimentos pessoais com base na histéria oral sdo encarados nesta
pesquisa sob uma perspectiva a0 mesmo tempo informativa e subjetiva, o que ndo se
distancia da visdo de entrevista académica discutida na se¢ao 1.2.1 deste capitulo. Nela,
explicitou-se a compreensdo da entrevista numa visdao dialégica, um momento de
construcdo de um texto que retoma situagdes de enunciacdo anteriores (DAHER;
SANT’ANNA; ROCHA, 2004).

O roteiro da entrevista foi também formulado de acordo com a proposta ja
mencionada de Daher (1998). No entanto, tendo em vista seu cariter de depoimento de
histéria oral, considerou-se necessdria uma adaptacdo no procedimento da autora, com a
supressdo do elemento “hipdtese”. As entrevistas foram realizadas em funcdo da
inexisténcia ou insuficiéncia de dados a respeito da criagao de cursos livres de espanhol no
passado; dessa forma, ndo havia elementos bastantes para a construcdo de conjecturas a
respeito.

A partir da formulag@o do roteiro, realizou-se uma entrevista-piloto. O resultado
permitiu a sua manuten¢do para se proceder as demais entrevistas, em um total de cinco.
No entanto, apesar de mantido, o roteiro precisou ser encarado com uma flexibilidade bem
maior nestas entrevistas em virtude do conjunto de informacdes novas aportadas e por se
tratar de um depoimento memoristico, o que favorece o estabelecimento de relacdes que
levam a outros caminhos que ndo os previstos. Além disso, nem todos os entrevistados
eram professores, o que também requereu mudancas no encaminhamento da entrevista.

Passemos ao roteiro elaborado.



BLOCO

TEMATICO OBJETIVOS PROBLEMAS PERGUNTAS
1.Identificar o entrevistado no contexto em
questao. 1.Vocé poderia se identificar?
o 2.Estabelecer o marco temporal da relacdo do ) 2.Desde quando vocé estd envolvida(o) com o espanhol no
e entrevistado com questdes relativas a lingua | Quem ©o Brasil? E quando comecou efetivamente a dar aulas de
2 espanhola, seja como estudante, seja como profls§10n§1 ? Qual espanhol?
> entrevistado? Qual a
% prof.e.ssor. . sua relacdo com 3.Lecionou em algum curso livre de espanhol?
b 3.Yer1flcar s/e o entrevistado atuou em cursos cursos livres de SE A RESPOSTA FOR NEGATIVA, PASSAR A
° livres de lingua espanhola. lingua espanhola? | PERGUNTA 4 DO PROXIMO BLOCO.
v

4.Demarcar a(s) instituicao(des) e o(s)
periodo(s) de atuacdo do entrevistado em
cursos livres.

4.Em qual curso trabalhou e em qual periodo?

2. Os cursos livres de lingua espanhola

1.Recuperar dados memoristicos acerca da(s)
institui¢do(des) onde o entrevistado atuou.

2.Recuperar dados memoristicos acerca do
ensino de espanhol na(s) instituicao(5es)
onde o entrevistado atuou.

3.Verificar a situagcdo formal do trabalho do
professor de espanhol a época.

4. Recuperar dados memoristicos acerca de
cursos livres de espanhol no Rio de Janeiro
ou no Brasil.

Qual a constitui¢ao
do quadro
institucional e
docente dos cursos
livres de espanhol
no Rio de Janeiro a
partir do relato
memoristico
daqueles que o
vivenciaram?

1.Vocé pode dar detalhes sobre a instituicdo onde trabalhou?

Ano de fundac¢do. Fundador. Diretores e Coordenadores.
Objetivos. Professores. Alunos.

2.Como era o ensino de espanhol nesse curso?

Materiais didéticos. Livro do professor. Preparacio das aulas.
Temas e conteidos ensinados.

3.0 seu trabalho era registrado em carteira? Como professor?

4.Vocé acompanhou o surgimento ou tem informacoes a
respeito de (outros) cursos livres de espanhol? Poderia
relatar o que sabe sobre eles?

Ano de fundagdo. Fundador. Diretores e Coordenadores.
Objetivos. Professores. Alunos. Materiais didéticos. Temas e
conteddos ensinados.

Quadro 2: Roteiro da entrevista de historia oral
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Como se pode ver, a entrevista em questdo estd organizada em dois blocos
temadticos: (1) o entrevistado: sua formacdo e sua experiéncia profissional; (2) os cursos
livres de lingua espanhola. O cerne do roteiro estd no segundo, no qual se espera uma
descricdo/narracdo dos acontecimentos que envolveram a fundacdo e o funcionamento dos
cursos de lingua espanhola mais antigos do Rio de Janeiro. Os resultados obtidos se
encontram, primordialmente, nas secdes 1.2 e 1.4 da primeira parte desta tese.

Apresentados e discutidos os procedimentos metodologicos desta tese, no proximo

capitulo serdao enfocadas as empresas e os professores que formam o coletivo da pesquisa.



Capitulo 2

As empresas e
0 coletivo da pesquisa
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O objeto das ciéncias humanas é o ser expressivo e falante. Esse ser nunca
coincide consigo mesmo e por isso € inesgotdvel em seu sentido e significado.
(BAKHTIN, 2003, p.395)

Uma andlise do trabalho que parte de uma concepc¢ao dialdgica e ergoldgica de
pesquisa € fruto de uma constru¢do comum entre os sujeitos pesquisadores e os sujeitos
trabalhadores. Enfoca os sujeitos na atividade a partir de uma abordagem que nio coisifica
o ser humano ao tentar atribuir-lhe o papel de um objeto de pesquisa.

Neste capitulo, busca-se enfocar, primordialmente, os sujeitos envolvidos nesta
investigacdo. Primeiramente, hd uma pequena descricdo e histérico das empresas
franqueadoras onde trabalham os docentes que participaram da pesquisa, informacgdes que
foram conseguidas primordialmente em suas paginas web ou recebidas por correio
eletronico. Em segundo lugar, hd uma apresentacdo dos trabalhadores que formam o
coletivo da investigacdo. Isso representa o resultado parcial da entrevista realizada, em
especial, do primeiro bloco de perguntas, acrescida de informagdes obtidas ou ja
conhecidas anteriormente. Em terceiro lugar, recupera-se o roteiro da entrevista para
realizar uma andlise das suas conjecturas para as respostas em contraste com o texto

construido durante sua realizagao.

2.1 AS EMPRESAS FRANQUEADORAS1

Conforme mencionado no capitulo precedente, foram entrevistados professores que
trabalham em franqueadas de cinco empresas franqueadoras de ensino de linguas. Sao
todas elas de grande porte, com oferta também de, pelo menos, cursos de inglés e com
diversas unidades distribuidas ao longo do Brasil e, inclusive, no exterior.

Das cinco empresas em questdo, quatro estdo entre as vinte € cinco maiores
franqueadoras do Brasil, segundo o ranking da Associagao Brasileira de Franchising (ABF,
2010). Os cursos de linguas enfocados nesta pesquisa possuem mais unidades franqueadas

que famosas redes de fast-food, de perfumarias e de farmécias.

" As informagdes apresentados sobre todos os cursos envolvidos na pesquisa foram coletadas entre janeiro e
fevereiro de 2009 nos sites institucionais, folhetos ou recebidas por correio eletronico mediante solicitacdo.
Alguns dados foram atualizados entre o final de 2009 e o inicio de 2010.
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2.1.1 Curso Alfa’

O curso Alfa € uma das maiores e mais antigas instituicdes privadas de ensino livre
de idiomas do Brasil. Possui mais de 800 unidades distribuidas em todos os estados, além
de estar presente em outros oito paises (Argentina, Chile, El Salvador, EUA, Inglaterra,
Japdo, México e Portugal3 ). Entre unidades franqueadas, escolas e empresas conveniadas,
estudam no curso Alfa mais de 210 mil alunos e trabalham mais de 8.000 empregados. No
Estado do Rio de Janeiro, estd presente em 51 municipios, com 88 filiais, 32 das quais na
capital.

Foi fundado em 1961, na cidade do Rio de Janeiro, como um curso de inglés. Em
1967, tendo em vista a decisdao de produzir materiais didéticos proprios, constituiu sua
editora, formando-se, assim, um grupo empresarial que atualmente conta, inclusive, com
uma instituicdo de ensino superior que oferece graduagcao em Letras.

O curso Alfa sempre investiu em recursos audiovisuais e foi a primeira instituicdo
do género a utilizar aparelhos de TV e videocassetes em salas de aula, ainda em 1982.

Em 1993, enquanto internacionalizava sua marca, a instituicao langou seus cursos
de espanhol, acompanhado de uma marcante campanha publicitdria. Atualmente, oferece
também cursos de portugués para brasileiros.

A partir de 1999, o curso Alfa passou a oferecer aulas de inglés e espanhol em

colégios, em um programa de terceirizagao.

2.1.2 Curso Beta

O curso Beta €, assim como o Alfa, uma das maiores redes de escolas de idiomas
do pais. Conta com quase 600 unidades espalhadas por 25 estados e o Distrito Federal e
cerca de 500 mil alunos. Possui 62 filiais no Estado do Rio de Janeiro, em 31 municipios.
Somente na capital sdo 28 unidades.

Nasceu em 1973, em Porto Alegre, apenas como cursos de inglés. Pouco depois, se
expandiu pelo Sul e Sudeste do Brasil, principalmente apds 1983, quando implantou o
sistema de franquias. Atualmente, o curso Beta se autodeclara a maior rede de ensino de
idiomas (inglés e espanhol) do eixo Rio-Sao Paulo.

Nao foi possivel saber quando o curso Beta iniciou a oferta de cursos de espanhol.

? Conforme ja alertado anteriormente, por questdes éticas, os nomes tanto de instituicdes quanto de
professores sdo ficticios.

7 Néo hé referéncias, no material consultado, 2 lingua que é ensina nesses paises pelo Curso Alfa. O mesmo
ocorre nas outras institui¢des que serdo mencionadas a seguir.



127

2.1.3 Curso Gama

Se comparado as demais institui¢des envolvidas nesta pesquisa, o curso Gama € de
porte bem menor. Sdo cerca de 60 unidades, em 8 estados das regides Sul, Sudeste, Norte e
no Distrito Federal. No Rio de Janeiro, sdao 26 filiais na capital e 14 nos demais
municipios, principalmente os da regido metropolitana.

Dentre todos os cursos analisados, € o Unico que ndo se encontra no ranking das
maiores franquias do pais.

Foi fundado em 1972, no Rio de Janeiro e, assim como as institui¢des ja descritas,
comegou apenas com cursos de inglés. Posteriormente, passou também a oferecer espanhol
(ndo foi possivel saber quando exatamente) e, a partir do ano 2000, iniciou seu sistema de

franquia.

2.1.4 Curso Delta

O curso Delta se declara maior rede de escolas de idiomas do mundo, com suas
mais de 1240 unidades em todos os estados do Brasil e no Distrito Federal, além de seis
paises estrangeiros (EUA, Japao, Irlanda, Inglaterra, Colémbia e México). Possui,
aproximadamente, 300 centros funcionando em parceria com escolas e universidades, com
cerca de meio milhdo de alunos. No Estado do Rio de Janeiro, o Delta esta presente em 38
municipios, com 86 filiais, 40 das quais na capita14.

A primeira escola Delta foi aberta em 1987, na cidade de Campinas. O curso deu
origem a um grupo empresarial que, atualmente, possui também uma emissora de TV, uma
central de estdgios, uma rede de cursos de informética e uma segunda rede de cursos de
idiomas.

A rede Delta oferece, além do espanhol, cursos de inglés, italiano, alemao, frances,
portugués para estrangeiros, japonés, chinés e inglés em braille. Nao foi possivel saber

quando se iniciou a oferta de cursos de espanhol.

2.1.5 Curso Omega

Fundado em 1958, em Sao Paulo, o curso Omega conta com cerca de 500 mil
alunos distribuidos em pouco mais de 1000 escolas, sendo 31 préprias, mais de 800
franqueadas no Brasil e mais de 100 no exterior (Angola, Argentina, EUA, Japdo e

Paraguai).

* Detectou-se que o curso Delta apresentou, entre inicio de 2009 e inicio de 2010, um crescimento de 100%
no numero de filiais na cidade do Rio de Janeiro.
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No Estado do Rio de Janeiro, o Omega possui 64 unidades, sendo 35 na capital.
Oferece cursos de espanhol, de ingl€s, de portugués para brasileiros e de informatica.
Também produz material didatico para escolas e oferece cursos de capacitacdo para
professores do ensino basico. Além disso, possui uma segunda rede de curso de linguas.

Seu fundador € um americano que, nos anos 50, mudou-se para o Brasil e comegou
a dar aulas de inglés pela televisdo. O sucesso do programa foi a motivacdo para a criacao
da primeira unidade do curso C)mega, em 1958. Ja nos anos 60, iniciou um sistema de
“escolas autorizadas”, gérmen das atuais franquias.

Nio foi possivel saber quando se iniciou a oferta de cursos de espanhol no Omega,

mas ela se deu antes de 1993.

2.2 O COLETIVO DA PESQUISA

As informacgdes relatadas abaixo dizem respeito ao momento de realizacdo da

entrevista, entre o segundo semestre de 2008 e o més de janeiro de 2009.

2.2.1 Os professores do curso Alfa

Leonardo’ tem entre 20 e 25 anos e é estudante de 8° periodo de Portugués-Inglés
de uma universidade publica do Rio de Janeiro. Antes de trabalhar na atual unidade do
curso Alfa como professor de inglés, havia atuado em outra franqueada, em uma cidade do
interior, lecionando espanhol, sua primeira experiéncia docente. Na primeira, permaneceu
por 3 anos, de 2002 a 2005, quando ainda ndo era estudante de Letras; na segunda, trabalha
ha apenas 3 meses.

Andreia também tem entre 20 e 25 anos e € estudante de Letras de uma
universidade publica do Rio de Janeiro, habilitacdo Portugués-Espanhol. Além do curso
Alfa, leciona espanhol em um Pré-Vestibular comunitério e ja deu aulas de Portugués e

Literaturas. Trabalha no curso hd um ano.

2.2.2 Os professores do curso Beta
Carla tem entre 20 e 25 anos e € estudante do 10° periodo de Portugués-Espanhol de

uma universidade publica do Rio de Janeiro. Antes de trabalhar no curso Beta, atuou em

5 . ~ . . . . .
Os nomes utilizados sdo ficticios, a fim de resguardar a privacidade dos trabalhadores.
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um Pré-Vestibular comunitario, durante um ano, além de ter dado aulas particulares de
portugués e espanhol. Trabalha héd apenas 4 meses no curso Beta.

Gabriela tem uma trajetéria muito semelhante a de Carla, pois também tem entre 20
e 25 anos e € estudante de Letras, habilitacdo Portugués-Espanhol, de uma universidade
publica do Rio de Janeiro. J4 atuou em um Pré-Vestibular comunitdrio por dois anos,

lecionando tanto inglés quanto espanhol. Trabalha no curso Beta hd menos de 3 meses.

2.2.3 Os professores do curso Gama

Aline tem entre 25 e 30 anos, é graduada em Portugués-Espanhol em uma
universidade privada e possui uma especializacdo na area de ensino de E/LE, também em
uma instituicao privada. Trabalha hd um ano em uma unidade do curso Gama, mas antes,
de 2005 a 2008, atuou em outra filial, onde foi coordenadora de espanhol. E ainda docente
de lingua portuguesa da Rede Estadual e ja trabalhou por dois anos no curso Beta.

Mariana tem entre 25 e 30 anos, € graduada em Portugués-Espanhol em uma
universidade privada e estd cursando novamente a graduacdo na mesma drea e habilitacio
em uma universidade publica. Além do curso Gama, que € sua primeira experiéncia
docente e onde trabalha hd um ano, comecard a lecionar em uma escola privada de Ensino

Basico.

2.2.4 Os professores do curso Delta

Patricia tem entre 25 e 30 anos e é graduada em Portugués-Italiano em uma
universidade publica. Além do curso Delta, onde trabalha ha um ano, leciona espanhol em
outro curso de idiomas e em escolas privadas de Ensino Basico. Anteriormente, trabalhou
em outro curso de linguas durante dois anos, sua primeira experiéncia docente.

Nédia tem entre 20 e 25 anos e € estudante de Letras, habilitacio Portugués-
Espanhol, de uma universidade publica do Rio de Janeiro. Além do trabalho atual, ja
lecionou em outra filial do Delta, no curso Gama e em um projeto de extensdo da sua
universidade. Tem uma experiéncia de cerca de trés anos no curso Delta, incluindo as duas
filiais. Na atual, trabalhou durante um ano, interrompeu a atividade por alguns meses e

retornou recentemente.

2.2.4 Os professores do curso Omega
Adriana tem entre 25 e 30 anos, é graduada em Letras, habilitacdo Portugués-

Espanhol, em uma universidade privada, e estd concluindo uma especializa¢do na érea de
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ensino de E/LE na mesma instituicdo. Trabalha em trés unidades do curso Omega ha um
semestre e ja lecionou no Beta, por dois anos e meio, e em escolas de Ensino Fundamental.

Rafael tem entre 25 e 30 anos, € graduado em Letras, habilitacdo Portugués-
Espanhol, em uma universidade publica, mestre em Letras Neolatinas pela mesma
instituicdo e estd cursando uma especializacdo em Lingua Espanhola em outra
universidade publica. Trabalha também em trés escolas privadas de Ensino Bésico. O curso
Omega, onde trabalha hd 6 anos, foi seu primeiro emprego, quando ainda estava no 3°
periodo da graduagdo. Leciona em duas unidades e em uma delas exerce a funcdo de
coordenador de espanhol. Anteriormente, trabalhou no Gama e em outro curso de linguas,
por apenas 6 meses, € em um projeto de extensio da universidade onde se graduou.

No subitem que se segue, ainda estd em questdo o perfil do coletivo da pesquisa.
2.3 O PERFIL DO COLETIVO DA PESQUISA E O ROTEIRO DA ENTREVISTA

Nesta sec¢ao realiza-se uma confrontacio entre o perfil dos professores do coletivo e
as conjecturas construidas a esse respeito no O primeiro bloco roteiro da entrevista,

.. . ~ ‘A . . . 6
intitulado O entrevistado, sua formagdo e sua experiéncia profissional”.

2.3.1 A formacao profissional

Professora Mariana — Curso Gama’

Mariana:  Até porque 14:: / ((ruidos no ambiente))

Luciana:  Fala.

Mariana:  ++até porque 14 eles costumam aproveitAR o aluno++ deles++ aquele aluno que se desTAca,
eles aproveitam pra ser professor. Contratam professores formados também, mas é:
aproveitam alunos

Luciana:  [sei]

Mariana:  de destaque

Luciana:  [que ndo sdo formados]

Mariana:  hum hum

Professora Carla — Curso Beta

Luciana: Quer dizer, entdo, que o fato do professor trabalhar sem ter a graduagdo em espanhol é
institucionalizado? Porque se t4 no plano de carreira.

Carla: Ah::: Sim+, sim++ No caso, EU sou no nivel 1+, entendeu, eu sou nivel 1. Ah como vocé é
nivel 1, vocé ndo tem graduacdo ndo tem nada. Mas é comum, sim, pessoas que tdo ainda
estudando+ é++ Eu fui/ eu j4 falei isso desde o inicio eu fui pro treinamento eu fui aprovada no
treinamento eles sempre souberam que eu tava+ fazendo a faculdade

Luciana: [claro]

Carla: Assinaram minha carteira, tudo.

® O roteiro completo se encontra no capitulo anterior.
7 As regras de transcrigdo utilizadas encontram-se no Anexo A.
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Professora Patricia — Curso Delta

Luciana: Qual sua formagdo?

Carla: Eu:: sou formada em Letras, Portugués/Italiano ((risos)) + pela UERJ, mas eu fiz o curso de
espanhol e comecei a dar aula de espanhol.

A primeira conjectura construida nesse bloco a respeito da formagdo dos docentes €
a de que alguns profissionais que atuam em cursos de linguas ndo possuem Licenciatura
em Letras ou sdo ainda estudantes da area. Pela fala dos professores, como se pode ver nos
trés fragmentos acima citados, ela foi parcialmente confirmada.

Encontramos os seguintes dados:

Area de estudos Numero de professores

Letras (Portugués-Espanhol) 8
Letras (Portugués-Italiano) 1
Letras (Portugués-Inglés) 1

Tabela 5: Area de estudos dos professores

Nivel de formacao Niimero de professores

Estudante de graduagdo 5
Graduado 3
Especialista 1
Mestre 1

Tabela 6: Nivel de formagdo dos professores

Portanto, todos os professores do coletivo sdo licenciados ou graduandos em Letras,
embora nem todos na habilitacdo Espanhol. A metade se compde de estudantes de
graduacio.

No que diz respeito a relagao entre a formagdo dos professores e as instituicdoes em

questao, configurou-se o seguinte quadro:

Curso Formacio dos professores
Professor 1 Professor 2
Alfa Estudante de Letras-Espanhol Estudante de Letras-Inglés
Beta Estudante de Letras-Espanhol Estudante de Letras-Espanhol
Gama Graduado em Letras-Espanhol Graduado em Letras-Espanhol
Delta Estudante de Letras-Espanhol Graduado em Letras-Italiano
Omega Graduado em Letras-Espanhol Graduado em Letras-Espanhol

Tabela 7: Relagdo entre formacao dos professores e os cursos onde trabalham

Apresenta-se, no coletivo, um certo padrao quanto a relacdo entre a formacao dos
professores e o curso onde trabalham: os dois professores dos cursos Alfa e Beta sdo
estudantes, enquanto que os do Gama e do Omega sdo graduados. Apenas no Delta hd um
graduado e um estudante.

E importante considerar que os docentes que formam o coletivo desta pesquisa
talvez nao representem uma boa amostragem, quanto a sua formagao, do panorama global
presente em cursos de linguas. Isso se deve ao fato, ja4 mencionado no capitulo anterior, de

que todos pertencem ao circulo de conhecimento da pesquisadora. Assim, tais dados ndo se
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prestam a generalizacOes. Ressalte-se que nos textos das entrevistas os docentes
mencionam a prética frequente de contratacdo de ndo graduados em Letras—Espanhol para
o exercicio da docéncia. A docente Mariana, do Curso Gama, no fragmento citado no
inicio desta secdo, menciona a pratica de contratacdo de alunos do préprio curso que
apresentam bom desempenho como professores. Carla, do Curso Beta, graduanda de
Letras-Espanhol, afirma que professores ndo licenciados ddo aulas na institui¢do e reforca
a informacao com seu exemplo pessoal. Além disso, recorre ao discurso relatado, citando a
provavel voz da coordenacdo ou da direcdo do curso para confirmar o dito: “Ah como vocé
€ nivel 1, voc€ ndo tem graduacdo ndo tem nada”. Patricia, do Curso Delta, graduada em
Letras-Italiano, ri ao dizer que é formada em Italiano, ndo em espanhol. Seu riso explicita a
percep¢ao do enunciador quanto ao inauditismo da situacdo de ser professor de italiano e
dar aulas de espanhol. Em seguida ao riso, apresenta aquilo que, em oposi¢cao (“mas”), a
qualificaria para exercer a atividade de docente de espanhol, ou seja, o fato de haver
realizado um curso livre dessa lingua.

O pluriemprego € o problema que serd tratado na secao a seguir.

2.3.2 O pluriemprego

Professor Rafael — Curso Omega

Luciana: Qual o seu trabalho atual?

Rafael: Onde eu trabalho, os lugares? Entdo, eu trabalho no curso Omega+ e também trabalho em 3
colégios+ e vou comegar agora o trabalho co::m o ensino superior.

A segunda conjectura do primeiro bloco da entrevista € de que os professores de
cursos de linguas normalmente tém mais de um emprego, ndo apenas em varias dessas
institui¢des, mas, em alguns casos, também em escolas.

O perfil que se confira com relagdo a possiveis outros empregos além do curso livre

enfocado nesta pesquisa € o seguinte:

Outros empregos Numero de professores
Nenhum
Pré-vestibular comunitario
Rede estadual
Escolas privadas
Outro curso de lingua e escola
privada

—_|—|—| o

Tabela 8: Pluriemprego

Dentre os seis professores do coletivo que t€m apenas o trabalho no curso de

linguas, quatro sdo ainda estudantes e uma estd fazendo novamente a graduacio, o que
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explicaria, talvez, o fato de possuirem apenas um emprego, pois 0os estudos ocupam uma
parte significativa do seu tempo.

Dos quatro professores que atuam em outras instituicdes, apenas um ainda é
estudante e seu outro trabalho € como voluntaria em um Pré-Vestibular comunitario, uma
atividade sem remuneracdo, ndo um emprego. Dos demais, todos graduados em Letras
(uma delas em italiano), uma professora possui mais um emprego, na Rede Estadual e uma
possui mais dois empregos, em um curso livre e em um colégio privado. Na questdao do
pluriemprego, cabe mencionar o caso do professor Rafael, que possui cinco vinculos
empregaticios e menciona que comegaria 0 sexto no mes seguinte a entrevista: trabalha em
duas unidades do curso Omega, em trés colégios privados e comegaria a trabalhar em uma
universidade privada.

Verifica-se, portanto, que a segunda conjectura da entrevista se confirma
parcialmente. No caso de estudantes, a maioria ndo tem outro trabalho, mas o mesmo nao
ocorre com professores ja graduados.

O pluriemprego, como foi dito, serd abordado também no préximo capitulo. Na
secdo que se segue, serd verificado se o curso de linguas foi a primeira experiéncia

profissional dos docentes do coletivo.

2.3.3 A primeira experiéncia profissional

Professor Rafael — Curso Omega

Luciana: Vocé ANtes é:::de ter esses empregos vocé jd havia sido docente em outro lugar ou ndo?
Rafael: ~ Ndo. O Omega é meu primeiro emprego na verdade, eu comecei a trabalhar no Omega eu
tava:: no terceiro periodo da faculdade. Foi meu primeiro emprego.

A terceira conjectura do primeiro bloco considera que, em muitos casos, o curso de
linguas € a primeira atividade docente do professor, ainda durante os estudos
universitarios.

Veja-se o quadro:

Primeiro emprego Niimero de professores
Curso livre de idiomas 7
Pré-vestibular comunitario 3

Tabela 9: Primeiro emprego

No coletivo desta pesquisa, essa conjectura se confirma, pois sete professores
tiveram sua primeira experiéncia em cursos de linguas. Os trés que nao iniciaram suas
atividades docentes em tais institui¢cdes, haviam tido experi€ncia anterior em curso livre de

outra natureza, o Pré-vestibular comunitario.
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Conforme ja mencionado, cinco entrevistados sdo ainda estudantes de Letras
(Leonardo, Andreia, Carla, Gabriela e Nadia) e, dos outros cinco, apenas dois (Mariana e
Patricia) nao comecaram a dar aulas em cursos de linguas durante a faculdade. Cabe
observar que um professor (Leonardo) iniciou a atividade nessas institui¢des antes de
ingressar na universidade.

E importante observar que se, por um lado, os cursos livres cumprem um
importante papel ao proporcionarem aos estudantes e recém-formados a oportunidade do
primeiro emprego, por outro, esse recurso pode ser também uma estratégia para
manutengdo de saldrios baixos e condi¢Oes de trabalho débeis, em niveis que talvez sejam
inaceitdveis para um professor que ja tenha uma maior experiéncia. Esse fato se relaciona

com a duragado do vinculo empregaticio, que serd comentado a seguir.

2.3.4 A duracao do vinculo empregaticio
A quarta e ultima conjectura do primeiro bloco das entrevistas afirma que
geralmente o professor de cursos livres permanece pouco tempo nessa atividade.

O perfil encontrado € o que se segue:

Tempo no emprego Niimero de professores
Menos de 1 ano 5
1 ano 4
Mais de 5 anos 1

Tabela 10: Duracdo do atual vinculo empregaticio

Tempo de experiéncia Niimero de professores
Menos de 1 ano 4
Entre 3 e 5 anos 5
Mais de 5 anos 1

Tabela 11: Tempo total de experiéncia em cursos livres

Também essa conjectura se confirma no coletivo desta pesquisa. Dos dez
professores em questdo, apenas um estd hd mais de cinco na mesma filial de uma
instituicdo (curso Omega). Quatro professores tém um ano de emprego e cinco sdo
docentes do cursos de idiomas ha, no maximo, um ano.

Com relacdo ao tempo total de experi€ncia desses docentes em cursos livres, apenas
um estd hd mais de cinco anos em cursos de linguas. Cinco professores tém entre trés e
cinco anos de trabalho em cursos de idiomas, seja em unidades diferentes da mesma
instituicdo, seja em empresas diferentes. Os demais professores t€ém, no maximo, um ano
de experiéncia.

E importante ressaltar que todos os entrevistados sdo jovens, entdo na faixa dos 20-

30 anos de idade; assim, seria impossivel que tivessem uma longa experiéncia profissional,
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fosse em cursos livres, fosse em outros espagcos docentes. A permanéncia por tempo
reduzido nessa atividade também se deve a questdes que se relacionam com o problema
citado neste capitulo e enfocado no segundo bloco da entrevista, qual seja, a existéncia de
uma maior deterioracdo do trabalho docente nos cursos de idiomas. Esse aspecto sera

objeto de anélise no préximo capitulo.



Capitulo 3

A precarizacao do
trabalho docente
em cursos de linguas
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Fotografia 3: Professores da Rede Estadual do Rio de Janeiro em confronto com a policia em 08/09/2009
Fonte: Jornal O Dia

Disponivel em: <http://odia.terra.com.br/portal/galerias/geradas/O_DIA_ONLINE_educacao_protesta_489.html>

e
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[...] o trabalho docente constitui uma das chaves para a compreensdo das
transformagdes atuais das sociedades do trabalho. (TARDIFF; LESSARD, 2007,

p.17)

Neste capitulo, busca-se discutir alguns elementos da precarizacdo do trabalho
docente em cursos de linguas. Para isso, antes serdo enfocados problemas relativos as
transformagdes no mundo do trabalho a partir das ultimas décadas do século XX. Em
seguida, serdo abordadas as mudancas e degradacdes pelas quais a profissdo docente vem
passando. Por fim, serdo tratados os problemas especificos do professor de cursos de
linguas, em seus aspectos formais, sindicais e a partir da fala dos professores em entrevista

para esta pesquisa.

3.1 O FIM DO TRABALHO OU DOS DIREITOS TRABALHISTAS?

As grandes mudangas ocorridas nos setores produtivos na segunda metade do
século XX em fun¢do da chamada “Revolu¢do Tecnoldgica” proporcionaram uma série de
discussdes acerca do trabalho. Notadamente, a partir de meados da década de 1970
verificou-se que o crescimento econdmico ndo mais vinha acompanhado de ampliacido do
mercado de trabalho. Em virtude disso, intensificaram-se as indagagdes, em especial no
ambito da Sociologia e da Economia, a respeito das consequéncias para o trabalhador dessa
mecanizagdo em grande escala. Mais que discutir trabalho e desemprego, passou-se a
debater o fim da centralidade do trabalho na sociedade capitalista (ESCORSIM, 2009).

O texto que marcou o recrudescimento de tais discussdes foi Adeus ao
proletariado, do filésofo austriaco de origem marxista A. Gorz (1982). A partir das
questdes por ele levantadas, outros tedricos, como Rifkin (1995) empreenderam suas
andlises, a maioria no viés do questionamento do estatuto do trabalho como categoria
primordial da acdo do homem em sociedade.

Contra tais perspectivas, outros autores, como Antunes (1995; 1999) e Schwartz
(2007b), compreendem que, se comparada a situacdo de fins do século XX e inicios do
XXI aquela que havia por volta de 1950, houve inegédveis mudancas no trabalho. Porém,
consideram que o trabalhador ndo estd em vias de extin¢cdo e que o trabalho ainda é a

categoria principal da producdo histdrico-social da humanidade.
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Schwartz (2007b) acredita que a transformacao € constitutiva do trabalho e que esta
em curso um declinio de suas formas cldssicas, ndo o seu desaparecimento. Por “cldssica”,
entenda-se a relacdo capitalista dentro do marco juridico das democracias ocidentais, ou
seja, o trabalhador, especialmente o atuante na indudstria, que possui um vinculo
empregaticio relativamente estavel, com seus direitos trabalhistas garantidos.

A atividade de trabalho € universal, mas suas manifestacdes sdo historicamente
conformadas. Portanto, as atividades de subsisténcia de povos cacadores-coletores ou
agricultores, a serviddo, a escravidao antiga e a colonial, o operariado da manufatura e o da
industria sdo todas elas formas de trabalho, apesar de seus estatutos serem tdo distintos.
Hoje, a automatizacao faz declinar os postos de trabalho nas linhas de montagem, mas cria
novas demandas de outras naturezas, como o planejamento e a manutencdo dos
equipamentos.

Como confirmam Antunes e Alves (2004), estdi em curso um refluxo do
proletariado industrial cldssico. Em parte, o fendmeno se deve a revolugdo tecnoldgica; no
entanto, uma parcela fundamental da responsabilidade pela reducdo do proletariado
industrial pertence a intensificacdo de outras formas de trabalho, ainda mais degradados
que a relagdo empregaticia: sdo os trabalhadores terceirizados, os subcontratados, os
informalizado.

Deusdara (2006, p.27) ressalta essa precarizacdo e sua relacio com as

transformagdes no mundo do trabalho:

Se o esforco dominante, na década de 80, fora o de decretar o fim da histéria e a
aparente vitéria das democracias liberais e do livre mercado, nas décadas
seguintes ensaiou-se dar adeus ao trabalho. Em muitos paises, como foi o caso
do Brasil, houve contra-reformas (como a da Previdéncia, para citar um
exemplo) cuja questdio central antevé-se ligada a desregulamentacdo dos direitos
adquiridos pelo(a)s trabalhadore(a)s nas décadas anteriores. Sob o rétulo de
“flexibilidade”, um processo de precarizacdo tomou conta do mundo do trabalho,
promovendo a perda de direitos, a diminuicdo dos postos de trabalho fixos e o
aumento do regime parcial.

As mutagdes que estdo em curso no trabalho nio afetam apenas o setor industrial. E
visivel a ampliagdo sofrida pelo setor de servigos e também as transformacgdes por ele
enfrentadas. Entre elas, a presenca de préaticas tayloristas que, como afirma Schwartz
(2007b, p.29), “de maneira mais ou menos insidiosa e nem sempre explicita”, desenvolve-

se no setor. O trabalho docente ndo ficou imune a tais mudancas, como se verd a seguir.
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3.2 AS TRANSFORMACOES E AS PRECARIZACOES NO TRABALHO
DOCENTE

Apesar de parecer muito distante do ambito das industrias, o trabalho docente
também tem atravessado, no Brasil, nas ultimas décadas, um periodo de transformacdes e,
especialmente, de precarizagdes.

Sabe-se que tem havido uma progressiva desvalorizacdo da atividade docente que
se manifesta, principalmente, na degradacio das condicdes de trabalho. Sdo frequentes os
relatos nostalgicos sobre o prestigio social dos professores até os anos 1970, com a
constante referéncia a seus saldrios dignos e a uma escola publica de qualidade. Esse
ontem romantizado € confrontado a um hoje de escolas deterioradas, baixos saldrios e
condi¢des de trabalho, muitas vezes, aviltantes. A normalista, com seu uniforme
impecdvel, € um simbolo daquela época, imortalizada na voz de Nelson Gongalves por
meio da can¢do de Benedito Lacerda e David Nasser (“Vestida de azul e branco/ Trazendo
um sorriso franco/ No rostinho encantador/ Minha linda normalista/ Rapidamente

conquista/ Meu coracdo sem amor”).

Fotografia 4: Normalistas do Instituto de Educag@o do Rio de Janeiro nos anos 50
Fonte: Arquivo privado de Regina Cascéo

Essa piora acentuada nas condi¢cdes de trabalho do professor coincide com a

universalizacdo da escola publica. Em 1945, havia 3,3 milhdes de criancas no que hoje se
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denomina ensino fundamental (SAMPAIO; MARIN, 2004), enquanto que, em 2007, eram
quase 32 milhdes (INEP, 2007). Esse processo de ampliacdo do acesso a escola, sem
davida necessario, teve seu auge entre os anos 70 e 80 do século XX. Em meio a ditadura,
de maneira desordenada e pouco planejada, a universalizacdo do ensino fundamental

trouxe uma série de consequéncias, entre elas a deterioracao do trabalho docente.

Fotografia 5: Passeata de professores nos anos 80
Fonte: Sindicato Estadual dos Profissionais de Educag@o
Disponivel em: <http://www.seperj.org.br/site/>

Siniscalco (2003) afirma que o Brasil estd, dentre os 40 paises envolvidos em seu
estudo, entre os trés que oferecem os piores saldrios aos docentes da educagdo primdria,
atrds apenas da Indonésia e em igualdade de condicdes com o Peru; na educacdo
secunddria, € a sétima pior situagdo salarial. No mesmo documento (SINISCALCO, 2003),
observa-se que o Brasil estd em posicao de destaque negativo em outros pontos analisados,
como a média de alunos por professor, tanto nos anos iniciais do ensino fundamental (a 6
mais alta) quanto nos seus anos finais (a 2* mais alta) e no ensino médio (a mais alta). O
mesmo ocorre com relagdo ao tamanho das turmas, em todos os segmentos.

No que diz respeito ao saldrio, ndo ha dados oficiais recentes, mas o Censo do
Professor 1997 (INEP, 1999) indicava uma média salarial nacional na educacdo bésica de
R$529,92, com significativas varia¢oes entre os estados. Em 2008, foi assinada a Lei
11.738 (BRASIL, 2008), que instituia um piso salarial profissional nacional de R$ 950,00
mensais por 40h de trabalho por semana para os profissionais do magistério publico da

educacio basica, reajustado para R$1.024,67 a partir de janeiro de 2010.
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Outros elementos que podem ser mencionados como indices da precarizagdo do
trabalho docente s@o o pluriemprego, com sua consequente carga hordria de trabalho e de
ensino fatigante, a auséncia ou insignificincia de tempo remunerado destinado a
preparacao de atividades e a reunides pedagdgicas, bem como a caréncia de recursos
materiais. Sampaio € Marin (2004) se referem a alguns desses indices e discutem seus
efeitos nocivos sobre as praticas curriculares.

Pesquisas produzidas no ambito da Rede Latino-Americana de Estudos sobre
Trabalho Docente - RedESTRADO (2009), adscrita ao Conselho Latino-Americano de
Ciéncias Sociais (CLACSO), indicam que ao docente brasileiro cabe, por exemplo, uma
série de tarefas que pertenceriam ao ambito familiar ou médico, como cuidar da higiene, da
nutricdo e da saide dos seus discentes. Também tem ocorrido uma flexibilizacdao da
relacdo empregaticia, com o aumento do numero de professores temporarios, cuja
contratacdo ndao depende de concurso publico e que possuem vinculos e direitos
trabalhistas frageis. Outro fator mencionado como responsavel por uma intensificagdo da
atividade dos professores € o uso das novas tecnologias, responsaveis, em parte, por essa
expansdo do trabalho docente para além do ambito pedagdgico. Ademais, a intensificagio
das atividades se manifesta em questdes do ambito micro ao macro, da falta de tempo para
tomar um café ou para se manter atualizado em sua 4rea, ja que o trabalho realizado fora da
escola tem se ampliado significativamente. Assim sendo, concluem que as condicdes de
trabalho do professor no Brasil sdo extenuantes.

Ainda no marco da RedESTRADO, Martinez e colaboradores (2006, p.1)
denunciam a existéncia de intimeros riscos fisicos e psicoldgicos advindos da atual

condi¢do de trabalho dos docentes:

La ensefianza tiene una imagen social de actividad laboral sin riesgos, mal
remunerada pero con algunas ventajas en comparacion a otros trabajos.

La realidad y la experiencia historica procesada en diversas investigaciones,
sefialan la existencia de fatiga residual, malestar docente y sufrimiento psiquico,
depresiones, angustia y diversas formas de padecimientos psicofisicos que se
manifiestan en la pérdida de la voz, dolores y contracturas en espalda, cuello y
extremidades, iilceras gdstricas e hipertension, las mds comunes. Ultimamente
se registran ataques de pdnico y diabetes por stress con una frecuencia de
alerta.

Na mesma perspectiva, Neves (1999) menciona: problemas fisicos de voz, de
alergias, de visdo, de coluna, de musculos e de varizes; enfermidades psicossomaticas
como cansago, problemas digestivos, insOnia e dores de cabeca; sintomas de sofrimento
psiquico como desanimo, fadiga, frustracdo, depressao, impoténcia, inseguranca, irritacao,

angustia e sensacdo de enlouquecimento. Ressalta ainda a autora (NEVES, 1999) que esses
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sinais, em sua maioria, ndo chegam a se transformar em graves transtornos mentais, mas
que certamente interferem negativamente no desempenho docente. Outro agravante é que
muitos deles se mantém invisiveis, pois a maioria ndo chega a resultar em afastamentos por
razdes médicas.

Na Rede Estadual do Rio de Janeiro, em 2007, em um universo de 70 mil
professores, 1.800 estavam de licenca médica, sendo 720 por distirbios psiquidtricos ou
psicolégicos (REZENDE, 2007). Esse nimero, de aproximadamente 1% de docentes
afastados por problemas psiquidtricos ou psicolégicos, ainda estd bem distante dos cerca de
15% que se estimam sofrer apenas de Sindrome de Burnout, ou seja, o “estresse cronico
vivenciado por profissionais que lidam de forma intensa e constante com as dificuldades e
problemas alheios, nas diversas situacdes de atendimento” (JBEILI, 2008, p.8).

Diante desse panorama critico das condi¢des de trabalho docente nas escolas de
ensino bdsico, resta indagar qual seria a situagdo do professor de cursos livres de idiomas,

que € o foco desta investigacgao.

3.3 O TRABALHO DO PROFESSOR DE CURSOS LIVRES

Nesta tese, partiu-se do pressuposto de que hd uma grande precarizacdo nas
condicdes de trabalho do professor de cursos livres de linguas, maior ainda que a
observada entre os docentes do ensino bdsico. Tal constatacdo se deveu, inicialmente, a
experiéncia pessoal e ao contato com professores que atuam nessas instituicdes. A essa
percepc¢ao inicial, acrescentou-se o resultado encontrado na pesquisa de Kanikadan (2005)
que, no marco dos estudos da Administragdo, aborda a qualidade de vida no trabalho de
professores de um curso de linguas.

A seguir, serdo examinadas as questdes presentes no segundo bloco do roteiro da

entrevista, relativas as condi¢gdes de trabalho do professor de cursos livres.

3.3.1 O professor/instrutor na Classificacao Brasileira de Ocupacoes (CBO)

A primeira questao que se coloca ao se buscar uma reflexdo sobre as condi¢cdes de
trabalho do professor de cursos livres diz respeito ao estatuto juridico dessa atividade.
Como se previa, a maioria dos integrantes do coletivo tem seu registro em carteira de

trabalho como “instrutor” ou “técnico”, ndo como “professor”.
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Em primeiro lugar, convém mencionar nenhuma das duas profissdes, seja de
“professor”, seja de “instrutor”, estd regulamentada. Isso significa que nio existe uma lei
ou decreto sobre elas que: (a) defina a profissdo; (b) determine suas atribuicdes; (c)
estipule qual a formacdo que os seus profissionais devem possuir; (d) defina o meio de
registro dos profissionais, que, normalmente, ocorre por meio de Conselhos Federais e
Regionais, criados também por legislacdo. Atualmente, hd apenas 60 profissoes
regulamentadas no Brasil, incluindo desde ocupagdes tradicionais como médico,
engenheiro e advogado, até outras como artista/técnico em espetdaculos de diversdes, atleta
de futebol, enedlogo, guardador e lavador de veiculos e pedo de rodeio (CBO, 2008).

Apesar de ndo regulamentada, encontram-se critérios para o exercicio da profissao
docente no ensino regular na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL,
1996). Estabelece-se que a formacdo de docentes para a educagdo bdsica se faz em cursos
universitarios de licenciatura e do magistério superior, em nivel de pds-graduacdo. Nao hd
lei que mencione o profissional que leciona em cursos livres.

Na auséncia da regulamentacdo, um recurso de pesquisa acerca do escopo de cada
profissdo é a Classificacdo Brasileira de Ocupagdes — CBO, documento do Ministério do
Trabalho e Emprego “que reconhece, nomeia e codifica os titulos e descreve as
caracteristicas das ocupacdes do mercado de trabalho brasileiro” (MTE, 2002, p.2). E
utilizado em registros administrativos que servem de referéncia para os programas da
politica de trabalho do pais. Assim, funciona como base, por exemplo, para registro em
carteira de trabalho, estatistica de emprego e desemprego, estudo das taxas de natalidade e
mortalidade das ocupacdes, rastreamento de vagas etc.

O atual CBO, publicado em 2002, ndo tem como objetivo ser um documento
prescritivo das atividades de trabalho, pois ndo se constitui em um conjunto de normas e
procedimentos que deveriam ser seguidos pelos trabalhadores. Sua proposta é descritiva e
ele foi construido por grupos de 8 a 12 trabalhadores de cada drea, em oficinas de trabalho
ou painéis. No entanto, ele integra as normas antecedentes, na perspectiva ergoldgica, pois
tematiza a atividade de trabalho e expressa uma determinada visdo dos proprios
trabalhadores acerca da sua tarefa, daquilo que lhe foi prescrito.

Diversas ocupacdes' relacionadas 2 docéncia sdo encontradas no CBO. A maior
parte delas se encontra no Grande Grupo 2, que abarca os Profissionais das ciéncias e das

artes.

' “Ocupagdo é um conceito sintético ndo natural, artificialmente construido pelos analistas ocupacionais. O
que existe no mundo concreto sdo as atividades exercidas pelo cidaddo em um emprego ou outro tipo de
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Este grande grupo compreende as ocupagdes cujas atividades principais
requerem para seu desempenho conhecimentos profissionais de alto nivel e
experiéncia em matéria de ciéncias fisicas, bioldgicas, sociais e humanas. [...]
Suas atividades consistem em ampliar o acervo de conhecimentos cientificos e
intelectuais, por meio de pesquisas; aplicar conceitos e teorias para solucio de
problemas ou por meio da educagdo, assegurar a difus@o sistemdtica desses
conhecimentos. (MTE, 2002, 1.1, p.102)

Nesse grupo encontra-se, entre muitos outros, o Subgrupo Principal 23
Profissionais do Ensino que, por sua vez, divide-se em cinco subgrupos, cada um deles
com suas Familias Ocupacionais, que sao as agrupacgdes das situacdes de emprego ou
ocupacdes similares: 231 Professores de nivel superior na educagdo infantil e no ensino
fundamental; 232 Professores do ensino médio; 233 Professores e instrutores do ensino
profissional; 234 Professores do ensino superior; 239 Outros professores de ensino ndo
classificados anteriormente (MTE, 2002).

Os subgrupos que interessam a esta andlise sdo os de nimero 231 Professores de
nivel superior na educacdo infantil e no ensino fundamental e 232 Professores do ensino
médio. Neles, encontramos, entre outras, duas Familias Ocupacionais que interessam
especificamente, para realizar uma comparagdo com a ocupacdo de professor ou instrutor
de cursos livres, considerando que sdo os segmentos do ensino bdsico que contam com
aulas de linguas estrangeiras: 2313 Professores de nivel superior no Ensino Fundamental
de quinta a oitava série e 2321 Professores do Ensino Médio.

A Familia 2313 Professores de nivel superior no Ensino Fundamental de quinta a
oitava série engloba oito ocupacgdes relacionadas as disciplinas do ensino fundamental
(ciéncias exatas e naturais, educacdo artistica, educacdo fisica, geografia, histéria, lingua
estrangeira moderna, lingua portuguesa e matematica).

As caracteristicas da Familia 2313 sdo:

DESCRICAO SUMARIA

Promovem a educagdo dos alunos por intermédio dos seguintes componentes
curriculares: lingua portuguesa, matemdtica, ciéncias naturais, geografia,
histéria, educagdo artistica, educagdo fisica e linguas estrangeiras modernas, de
5% a 8 séries do Ensino Fundamental. Planejam cursos, aulas e atividades
escolares; avaliam o processo de ensino-aprendizagem e seus resultados;
registram praticas escolares de cardter pedagdgico; desenvolvem atividades de
estudo; participam das atividades educacionais e comunitérias da escola. Para o
desenvolvimento das atividades € mobilizado um conjunto de capacidades
comunicativas.

FORMACAO E EXPERIENCIA
O exercicio dessas ocupacdes requer Ensino Superior completo na drea. Na rede
publica de ensino requer-se concurso publico.

relacdo de trabalho (autdnomo, por exemplo). Ocupagdo € a agregacdo de empregos ou situagdes de trabalho
similares quanto as atividades realizadas.” (MTE, 2002, p.4-5)
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CONDICOES GERAIS DE EXERCICIO

Trabalham com clientelas de diferentes faixas etdrias, oriundas de comunidades
com diferentes contextos culturais e sociais, em escolas ou instituicdes de ensino
das redes publicas federal, estadual, municipal e da rede privada e ONG.
Predominantemente, trabalham em zonas urbanas, como empregados registrados
em carteira. Desenvolvem suas atividades de forma individual e em equipe, com
supervisdo ocasional, em locais proprios a atividade de ensino e também em
locais improvisados, em hordrios irregulares. Em algumas atividades, alguns
profissionais podem estar expostos aos efeitos de ruido intenso e a fadiga
origindria do trabalho sob pressdo.

[..]]

RECURSOS DE TRABALHO

Bolas especificas para cada modalidade esportiva; Cadernos diversos (desenho,
milimetrado); Giz (branco e colorido); Globo terrestre; Livros didaticos,
paradidaticos, literatura; Lousa (pedra, branca e eletronica) e apagadores;
Microscépios e laminas; Réguas, esquadros, compassos; Sucatas (conduites,
garrafas pldsticas, pneus); Tintas (guache, dleo, nanquim, aquarela) e pincéis
(MTE, 2002, 1.1, p.191-192)

A Familia 2321 Professores do Ensino Médio abarca catorze ocupagdes (artes,
biologia, disciplinas pedagdgicas, educagdo fisica, filosofia, fisica, geografia, historia,
lingua e literatura brasileira, lingua estrangeira moderna, matemaética, psicologia, quimica e

sociologia). Sdo estas as caracteristicas da Familia:

DESCRICAO SUMARIA

Ministram aulas tedricas e priticas no Ensino Médio, em escolas da rede publica
e privada; acompanham a producdo da drea educacional e cultural; planejam o
curso, a disciplina e o projeto pedagdgico; avaliam o processo de ensino-
aprendizagem; preparam aulas e participam de atividades institucionais. Para o

desenvolvimento das atividades é mobilizado um conjunto de capacidades
comunicativas.

FORMACAO E EXPERIENCIA

O exercicio dessas ocupagdes requer formacdo de nivel superior especifica,
conforme a drea de atuagdo. Na rede publica de ensino requer-se concurso
publico.

CONDICOES GERAIS DE EXERCICIO

Trabalham com clientelas de diferentes faixas etdrias, com predominio de
adolescentes, oriundas de comunidades com diferentes contextos culturais e
sociais. Atuam em escolas ou institui¢des de ensino das redes publicas federal,
estadual, municipal, da rede privada e ONG. Trabalham em zonas urbanas, como
estatutdrios ou empregados registrados em carteira. Desenvolvem suas atividades
de forma individual e em equipe, com supervisdo ocasional, em locais préprios a
atividade de ensino. Em algumas atividades, podem estar expostos aos efeitos de
ruido intenso, a fadiga das cordas vocais e ao estresse do trabalho sob pressao.
[...]

RECURSOS DE TRABALHO

CD-player; Diciondrios; Livros de literatura, gramdticas; Lousa branca; quadro
de giz e magnético; Material de desenho; Reagentes; Revistas, jornais;
Softwares: Tabelas periddicas; vidraria de laboratério; Televisor e video (MTE,
2002, 1.1, p.193-194)
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Organograma 1: Subgrupo Principal 23 Profissionais do Ensino

Também encontramos professores no Grande Grupo 3, dos Técnicos de Nivel
Médio. Portanto, separados dos anteriores, que eram profissionais de ensino superior. Diz-
se sobre os Técnicos de Nivel Médio:

Este grande grupo compreende as ocupacdes cujas atividades principais
requerem, para seu desempenho, conhecimentos técnicos e experiéncia de uma
ou vdrias disciplinas das ciéncias fisicas e bioldgicas ou das ciéncias sociais e
humanas. Essas atividades consistem em desempenhar trabalhos técnicos
relacionados com a aplicacdo dos conceitos e métodos em relagcdo as esferas ja
mencionadas referentes a educacio de nivel médio. (MTE, 2002, 1.1, p.304)

Nesse grupo estd o Subgrupo Principal 33 Professores Leigos e de Nivel Médio,
que inclui trés subgrupos: 331 Professores de nivel médio na educagdo infantil, no ensino
fundamental e no profissionalizante; 332 Professores leigos no ensino fundamental e no
profissionalizante; 333 Instrutores e professores de escolas livres (MTE, 2002).

A Familia Ocupacional que interessa € a 333 Instrutores e Professores de Escolas

Livres, cuja tinica ocupagdo € a 3331 Instrutores e Professores de Cursos Livres.

Organograma 2: Subgrupo Principal 33 Professores Leigos e de Nivel Médio
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Vejamos as caracteristicas atribuidas a ocupacdo € a 3331 Instrutores e Professores

de Cursos Livres:

TITULOS

3331-05 Instrutor de auto-escola

3331-10 Instrutor de cursos livres - Instrutor de equitagdo para equoterapia
3331-15 Professores de cursos livres

DESCRICAO SUMARIA

Os profissionais dessa familia ocupacional devem ser capazes de criar e planejar
cursos livres, elaborar programas para empresas e clientes, definir materiais
didaticos, ministrar aulas, avaliar alunos e sugerir mudancas estruturais em
cursos.

FORMACAO E EXPERIENCIA
O exercicio dessas ocupacdes € livre. Requer-se escolaridade e qualificagdo
profissional variadas, dependendo da drea de atuac@o. Os cursos livres ndo estdo
sujeitos a regulamentacdo do MEC.

CONDICOES GERAIS DE EXERCICIO

Exercem suas fun¢des em instituicdes de ensino, basicamente em escolas que
oferecem cursos livres. Atuam de forma individual e também em equipe;
trabalham com supervisdo ocasional e, dependendo da caracteristica do curso,
podem atuar em ambiente fechado, a céu aberto e em veiculos. Na grande
maioria, trabalham na condi¢do de profissionais autdnomos, atuando nos
periodos diurno e noturno.

CONSULTE

2625 - Atores

2626 - Musicos compositores, arranjadores, regentes e musicélogos
2628 - Artistas da danca (exceto danca tradicional e popular)

CODIGO INTERNACIONAL CIUO 88
3340 - Otros maestros e instructores de nivel medio

RECURSOS DE TRABALHO
Carro; Equipamentos e instrumentos necessarios aos cursos; Flip-chart; Lousa
(MTE, 2002, 1.1, p.429-430)

A primeira diferenca que se observa entre professores do ensino bdsico com
formacdo superior e professores de cursos livres estd na propria definicio dos grandes
grupos 2 e 3, na qual hd a uma clara diferenga do nivel de profundidade dos conhecimentos
exigidos. Enquanto o 2 Profissionais das ciéncias e das artes requer ‘“‘conhecimentos
profissionais de alto nivel”, o 3 Técnicos de Nivel Médio exige apenas ‘‘conhecimentos
técnicos”. Do mesmo modo, o 3 prevé apenas a “aplicacdo dos conceitos e métodos”, ou
seja, o emprego de algo que foi preparado por outro. O 2 também prevé a aplicagdo de
“conceitos e teorias para solucdo de problemas”, mas, de maneira distinta, atua na
ampliacao “do acervo de conhecimentos cientificos e intelectuais, por meio de pesquisas”,
indicando que os sujeitos cujas ocupagdes aqui se inserem participam da criacdo de

conceitos e métodos que aplicam. Dessa forma, pressupdem-se atividades
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significativamente menos complexas para o Grande Grupo 3, que é o que abarca os
professores e instrutores de cursos livres.

Na Descricdo Sumdria das familias de ocupagdes 2313 Professores de nivel
superior no Ensino Fundamental de quinta a oitava série, 2321 Professores do Ensino
Médio e 3331 Instrutores e Professores de Cursos Livres observam-se coincidéncias e
discrepancias. Nas trés familias, preconiza-se o planejamento pedagdgico e a avaliacdo do
ensino. Ja a atribui¢do de “ministrar aulas” aparece no ensino médio e nos cursos livres,
mas no fundamental hd uma referéncia a promocdo da educagdo em seu lugar. Assim,
apresenta-se no fundamental uma preocupacdo com a formacdo integral, ao passo que no
médio e nos cursos livres ndo aparece a perspectiva educativa. As descricdes do
fundamental e do médio sdo muito semelhantes, mas se distinguem de maneira mais
perceptivel nesse ponto. Uma interpretacao desse fato poderia ser atribuida a crenga de que
um sujeito de mais de 15 anos, faixa etdria do ensino médio, ndo mais precise de educacdo
e necessite apenas do ensino de determinadas competéncias e conteddos. E compreensivel
que a mencdo a educagdo ndo aparega nos cursos livres, ja que essa nao tem sido o seu
papel nos ultimos anos, com a sua transformagdo em empresas que visam a
comercializa¢do da lingua como um bem de consumo.

Cabe ressaltar a atribuicdo de “definir materiais didéticos” entre as tarefas do
professor de cursos livres, considerando que uma das conjecturas do roteiro da entrevista é
a de que o docente dessas instituicdes ndo tem liberdade para escolher o material didético.
Além disso, é contraditério que a Descricdo Sumdria afirme que esses profissionais
“devem ser capazes de criar e planejar cursos livres” e, a0 mesmo tempo, apenas de
“definir materiais did4ticos”, mas ndo de produzi-los.

No que diz respeito a formacdo e a experiéncia das trés familias de ocupacoes,
encontra-se a necessidade de formagao em nivel superior para professores do fundamental
e do médio, bem como concurso para atuar na rede publica. Para os cursos livres, ndo hi
determinacdo da escolaridade requerida, indica-se que depende da drea de atuagdo. O
exercicio das ocupacgdes € livre e ndo estd sujeito a regulamentacao do MEC. Portanto, a
diferenca principal estd na determinac¢do da formacdo superior de professores do ensino
basico em oposicdo a indeterminacdo dos cursos livres. Ademais, uns s3o apenas
“professores”, ao passo que os outros sdo “instrutores e professores”.

No documento, ndo ha uma distin¢do explicita entre “instrutor” e “professor’, mas,
se observadas todas as ocorréncias de “instrutor”, verifica-se que o termo sempre aparece

relacionado a ocupagdes que ndo exigem formacgdo superior (por exemplo, instrutor de voo



150

e instrutor de ensino profissional). De qualquer maneira, permanece uma certa imprecisao
com relagdo a essa problema, principalmente porque parece haver um descompasso entre o
aspecto formal, com o registro dos docentes de cursos sob o titulo de “instrutor”, e as vozes
circulantes em nossa sociedade, que os designam “professores”.

No que tange as Condicoes gerais de exercicio das trés familias de ocupacgoes,
observa-se que os textos de fundamental e médio sdo muito semelhantes. Ressalta-se a
clientela variada quanto a idade e a origem sociocultural, as instituicdes de atuacdo e as
atividades desenvolvidas. Menciona-se a exposi¢ao a riscos laborais e o fato de possuirem
registro em carteira.

Por sua vez, as Condicoes gerais para o professor/instrutor de cursos livres sdo
mais sucintas em virtude da impossibilidade de abarcar a variedade de atividades que
pressupde. Nelas, estd registrado o fragmento: “Na grande maioria, trabalham na condi¢ao
de profissionais autdonomos”. Observa-se aqui um eco da forte presenca do trabalho
informal na atividade do professor de cursos livres. Na verdade, ndo eles sdao “autdbnomos”,
posto que nao prestam servico eventual; sua situacdo laboral é de subcontratacdo ou
informalidade.

No tocante aos Recursos de Trabalho das trés familias ocupacionais, sobressai a
grande diversidade de materiais apresentados. Por exemplo, nenhum deles menciona
fotocopias ou computadores; no fundamental, ndo aparecem recursos multimidia como
CD-Player ou TV; no médio, ndo ha referéncia a cadernos ou a livros didaticos; nos cursos
livres, especificam-se poucos recursos € mencionam-se ‘“‘equipamentos e instrumentos
necessarios aos cursos”’, uma saida encontrada para a variedade de atividades que
pressupoe.

Nesta secdo se viu que as profissdes de professor e de instrutor de ensino nio estao
regulamentadas e que, no ambito oficial, apenas a Classificagao Brasileira de Ocupagdes
(CBO) prové uma descri¢do sobre tais atividades. Ha diferencas e semelhancas nas
caracteristicas presentes na CBO acerca dos professores de ensino bdsico e os de cursos
livres, mas as fronteiras entre elas sdo bastante ténues.

A seguir, enfocaremos as questdes sindicais relativas ao trabalho do professor de

cursos livres.

3.3.2 As questoes sindicais e o trabalho do professor de cursos livres
O cardter precario das condi¢des de trabalho do professor de cursos livres de

linguas se deve, principalmente, a problemas de ordem trabalhista e salarial.
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Constatada a ocorréncia de registro em carteira de trabalho como “instrutor”, ndao
como ‘“professor”’, caberia averiguar de que forma os sindicatos e suas convengodes
coletivas ou acordos salariais justificam tal fato.

O Sindicato dos Professores do Municipio do Rio de Janeiro e Regido (Sinpro-Rio)
retine primordialmente professores de estabelecimentos particulares de ensino regular,
tanto da educagdo bdsica quanto da superior. As convencdes coletivas existentes dizem
respeito a esses niveis e nao compreendem os cursos livres (SINPRO-RIO, 2009).

No entanto, o Sinpro-Rio também se ocupa de alguns cursos livres, inclusive de
linguas estrangeiras, com os quais efetua acordos especificos. Sao eles: IBEU, Cultura
Inglesa, Alianca Francesa e Instituto Brasileiro de Cultura Hispanica (SINPRO-RIO,
2009).

Pode-se verificar que esses documentos de acordos coletivos seguem um mesmo
padrdo, com poucas diferengas nos direitos garantidos aos professores. Nota-se, inclusive,
que ha ganhos importantes se comparados com a convengdo coletiva de ensino bdasico
assinada entre o Sinpro-Rio e o Sindicato dos Estabelecimentos de Ensino de 1° e 2° graus
do Municipio do Rio de Janeiro.

Dentre os aspectos que podem ser considerados de importancia, estao:

(a) saldrios entre R$15,00/aula a R$42,66/aula, de acordo com os planos de

carreira de cada institui¢ao. Na educacgdo basica, o piso salarial € de R$ 9,49
para ensino médio e anos finais do fundamental em turmas de até 35 alunos e
R$10,13 para maiores. A esse valor deve acrescentar-se o repouso semanal
remunerado;

(b) adicionais por tempo de servico em todas as institui¢des, com valores que
variam de 3% por quinquénio a uma cascata que vai de 3 a 24% por triénio. Na
educagdo basica, o adicional é de 1% por biénio;

(c) pagamento das janelas de horério em trés instituicoes;

(d) ndmero méximo de aluno por turma em duas institui¢des (18 e 20 alunos);

(e) auxilio refeicao oferecido por duas instituicodes;

(f) adicional de 10 e 20% no salario de mestres e doutores em uma institui¢ao;

(g) licenca sem vencimentos para aperfeicoamento profissional em uma
instituicao.

Merece destaque a existéncia, em todos os acordos, de uma cldusula que determina

a contratacdo exclusiva de professores habilitados. Em dois, afirma-se: “Na contrata¢do de

novos professores, [0 nome da instituicao], como ja vem fazendo, obedecera rigorosamente
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os requisitos de habilitacdo profissional”. Isso indica a possibilidade de existirem
professores na ativa ndo habilitados e que a ado¢do da pratica de contratagdo exclusiva de
licenciados € recente. Em um acordo, encontra-se: “[O nome da institui¢ao] se compromete
a regularizar de imediato a situagdo dos professores que porventura tenham sido
registrados como instrutores, assegurando-lhes todos os direitos e obrigagdes decorrentes
dos acordos coletivos firmados com o Sinpro-Rio”. Assim, verifica-se que mesmo essas
instituicdes que firmam acordos trabalhistas com a intermediacdo do sindicato de
professores também contratavam docentes com o registro de instrutor.

Outro dado relevante é o fato de duas institui¢cdes exigirem certificado de
proficiéncia emitido por institui¢des estrangeiras para a ascensdo profissional, sendo que
uma delas exige que ele seja acompanhado de um certificado internacional especifico para
professores.

O Sinpro-Rio se ocupa apenas dessas quatro instituicdes porque existe outro
sindicato que abarca os profissionais que atuam em cursos de linguas, o Sindicato dos
Empregados em Entidades Culturais, Recreativas, de Assisténcia Social, de Orientacdo e
Formacao Profissional no Estado do Rio de Janeiro (Senalba-R1J).

A Convengdao Coletiva do Senalba-RJ assinada com o Sindicato dos
Estabelecimentos de Ensino Livre no Estado do Rio de Janeiro (Sindelivre-RJ) constitui
uma evidéncia da maior deterioracdo das condicdes de trabalho do professor de cursos
livres (ou, pelo menos, dos que sdo regulados por essa convencao).

A seguir, algumas de suas cldusulas:

Convencdo Coletiva de Trabalho — Cursos livres 2009/2010 - SENALBA-RJ/SINDELIVRE-RJ — p.2

CLAUSULA 17 - Abrangéncia: O presente instrumento normativo se aplica as relagdes de trabalho
existentes ou que venham a existir entre os empregados e os cursos ou escolas livres, situados no Estado do
Rio de Janeiro.

PARAGRAFO UNICO: Entende-se por curso ou escola livre as instituigdes ou cursos definidos como
livres, empresas ndo sujeitas a autorizacdo de funcionamento por parte dos 6rgdos de educacdo do poder
publico, e nem fiscalizagdo pedagégica ou administrativa. Destinam-se a orientacdo e formagdo
profissional ou cultural de cursos e atividades equivalentes, podendo ser empresa ou entidade, Cursos de
idiomas, Preparatdrios, Informatica, Pré-Vestibulares, Juridicos, Seriados, Etc.

Aqui se determina o escopo da convengdo e se conceitua “curso ou escola livre”,
definidas pela negacdo: “ndo sujeitas a autorizagdao de funcionamento por parte dos 6rgaos
de educacdo do poder publico, e nem fiscalizacdo pedagdgica ou administrativa”. Essas
negagdes colocam em cena outros enunciados, que se referem a instituicdes sujeitas a
autorizacdo de funcionamento por parte dos 6rgdos de educacdo do poder publico e que

sofrem fiscalizagdo pedagdgica ou administrativa, ou seja, as escolas de educagdo basica.
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Vejamos o que diz a convencdo a respeito do saldrio do professor:

Convencio Coletiva de Trabalho — Cursos livres 2009/2010 - SENALBA-RJ/SINDELIVRE-RJ — p.2-3

CLAUSULA 3? - Pisos Salariais: Sdo fixados os seguintes saldrios de admissado a partir de 1° de maio de

2009:

[...]

b) Mestre de Ensino, Técnico de ensino e Instrutor: fica estabelecido o saldrio-aula de R$ 7,00 (sete
reais);

¢) Coordenador pedagdgico de curso, Coordenador de ensino ou técnico — R$ 551,00 (quinhentos e
cinqiienta e um reais), para a jornada semanal de 44 horas.

PARAGRAFO PRIMEIRO: Faculta-se aos empregadores a contratagdo dos profissionais constantes no
item b, por regime mensalista, ficando estabelecido o piso de R$ 491,00 (quatrocentos e noventa e um
reais), para jornada semanal de 44 horas.

[...]

CLAUSULA 5? - Repouso Semanal Remunerado: Os valores correspondentes aos saldrios de admissao
citados na cldusula 3? ja estdo incluidos 1/6 (um sexto) do repouso semanal remunerado.

Como a hora-aula padrao € de 50 minutos, para uma compara¢do mais adequada
com o ensino basico verificou-se que o valor de R$7,00 por hora-aula de 60 minutos
corresponde a R$5,83 por 50 minutos de trabalho. Assim, hd uma diferenca salarial
significativa entre os cursos livres e a escola basica. No ensino médio e anos finais do
fundamental, o piso salarial é de R$ 9,49 para turmas de até 35 alunos e R$10,13 para
maiores. A esses valores se soma o repouso semanal remunerado, resultando em R$ 11,08
e R$ 11,82, respectivamente. Isso significa que o piso dos professores que atuam no ensino
basico, apesar de muito baixo, é ainda cerca de 100% maior que o de cursos livres. No
entanto, a diferenca € menor se considerarmos o saldrio dos docentes da educacao infantil e
dos anos iniciais do ensino fundamental: R$7,73 a hora-aula.

O saldrio dos cursos livres para professores mensalistas, com jornada de 44 horas
semanais, é correspondente a apenas R$2,07 por hora-aula de 50 minutos, ou seja,
representa cerca de 1/3 do valor da hora/aula dos docentes horistas.

Merece também mencdo o fato de que esse salario de professor mensalista de
R$491,00, com relagdo ao saldrio minimo vigente em 2009 no estado do Rio de Janeiro, é
superior apenas ao determinado para trabalhadores agropecudrios e florestais (R$ 487,50),
mas inferior ao de empregados domésticos e serventes, entre outras profissionais que nao
requerem escolaridade (R$512,67). E também proporcionalmente menos da metade do piso
salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da educacgdo
basica, instituido pela Lei 11.738 (BRASIL, 2008), que é de R$ 950,00 mensais por 40h de
trabalho por semana, reajustado para R$1.024,67 a partir de janeiro de 2010.

Mais clausulas da convencao:
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Convencdo Coletiva de Trabalho — Cursos livres 2009/2010 - SENALBA-RJ/SINDELIVRE-R]J — p.3-4

CLAUSULA 4? - Duracao da Hora Aula: Para todos os efeitos, a duracdo das aulas para os cursos livres
serd de 60 (sessenta minutos).

[...]

CLAUSULA 19° - Contrato Prazo Determinado: Faculta-se aos empregadores a contratacdo de
empregados por prazo determinado, de que trata a Lei 9601/98, independentemente das condicdes
estabelecidas no § 2° do art.443 da CLT, em qualquer atividade, nas hipdteses de admissdes que
representem acréscimo no ndmero de empregados, sendo estabelecido para limites de contratagdo os
percentuais previstos no artigo 3° da Lei 9601/98.

[...]

CLAUSULA 20" - Banco de Horas: Fica estabelecido o Banco de Horas, pelo qual os estabelecimentos
de ensino livre ficam desobrigados de pagar o acréscimo de saldrio se, o excesso de horas em um dia for
compensado pela correspondente diminui¢do em outro dia, no prazo de 1 (um) ano.

Essas trés cldusulas sdo importantes porque indicam a degradacdo das condicdes
laborais do professor de cursos livres: o contrato por prazo determinado, que dispensa o
pagamento de aviso-prévio, de multa de 40% sobre o FGTS e de concessao de estabilidade
as gestantes, enfermos etc; o banco de horas, que evita o pagamento de horas extras; a hora
aula de 60 minutos, o que representa um aumento de 20% na sua duracdo habitual de 50
minutos (certamente sem aumento proporcional de salario).

Esses pontos, acrescidos das janelas de hordrio ndo remuneradas, aparecem na
pagina web do sindicato patronal, o Sindelivre-RJ (2009), como “conquistas” das tltimas
convengdes, indicando que recentemente as condi¢cdes de trabalho vém sofrendo um
desgaste.

Verifica-se nesta cldusula uma tentativa de regulamentar uma ilegalidade, que € o

trabalho ndo eventual de autébnomos:

Convencdo Coletiva de Trabalho — Cursos livres 2009/2010 - SENALBA-RJ/SINDELIVRE-RJ - p.3

CLAUSULA 12* - Autonomos: Faculta-se aos empregadores a  contratacio de
mestres/instrutores/monitores autdnomos, nos termos da Lei, quando ndo houver exclusividade de trabalho
no estabelecimento de ensino livre.

7z

O auténomo é o trabalhador que presta servigos eventuais a uma ou Varias
empresas; um profissional que presta servigo regular a uma pessoa fisica ou juridica deve
ter seu registro como empregado, mesmo que possua outro vinculo empregaticio.

Um novo fragmento da conveng@o encontra-se a seguir:

Convencido Coletiva de Trabalho — Cursos livres 2009/2010 - SENALBA-RJ/SINDELIVRE-RJ — p.4

CLAUSULA 22° Ticket-Refeicao: Faculta-se aos empregadores a concessdo de Ticket-Refei¢do.
CLAUSULA 23" - Convénios: Facultado aos empregadores a concessdo de Plano de Sadde e/ou
odontoldgico.

[...]

CLAUSULA 24" - Cesta Basica: Fica facultado aos empregadores abrangentes por este instrumento
normativo a concessio de cesta bdsica.

[...]

CLAUSULA 26" Participacao Lucros/Resultados: Fica facultada aos empregadores a implantagdo da
Participacio nos Lucros e Resultados das empresas prevista da lei 10101/00.
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Acima, apresentam-se quatro fragmentos de ocorréncias da palavra
“faculta/facultado(a)”. Em toda a convencdo, ela aparece onze vezes. Considerando que
“facultar” significa “autorizar” ou “permitir”’, pode-se indagar qual a validade de uma
convengdo que “autoriza” os empregadores a concederem vale-refeicdo, plano de saude,
cesta bdsica ou participacdo nos lucros. Afinal, qualquer empresa estd “autorizada” a
oferecer tais vantagens aos seus trabalhadores, independentemente de “permissdo” da
convengdo. Percebe-se que a presenca de tais beneficios “facultados” tem o objeto de
ocultar o vazio de conquistas para os trabalhadores. Na verdade, mais que um vazio de
conquistas para os trabalhadores, ocultam-se as grandes vitérias dos empregadores,
celebradas na pédgina web do seu sindicado, conforme visto anteriormente. Como dado
comparativo, na conveng¢ao da educacao bdésica, a palavra “facultado” aparece apenas uma
vez.

Outro ponto que também € “facultado” ao empregador, embora dito de outra

maneira (“poderdo”), € a criacao de um plano de carreira:

Convencdo Coletiva de Trabalho — Cursos livres 2009/2010 - SENALBA-RJ/SINDELIVRE-RJ — p.4

CLAUSULA 21° - Regulamento Interno: As empresas visando elevar a alto estima dos empregados,
poderdo criar Regulamento Interno observando as caracteristicas das atividades exercidas, criando em
conjunto ou isoladamente critérios (gratificacdo ou promocdo) por qualificagcdo, antiguidade ou
produtividade.

Excetuando-se os direitos dos trabalhadores garantidos pela legislacdo trabalhista, a
conven¢do Senalba-Sindelivre apresenta poucos ganhos efetivos. Os de maior destaque sdo
o plano odontoldgico e a assisténcia funeral, incluidas no documento de 2009-2010.

E significativa a diferenca encontrada entre os acordos do IBEU, Cultura Inglesa,
Alianca Francesa e Cultura Hispanica e a conven¢do do Senalba-RJ analisada. Mesmo que
as condicdes de trabalho e de saldrio dos professores cujas instituicdes assinam acordos
com o Sinpro-Rio estejam longe do ideal, a conven¢do dos cursos livres expde os docentes
a uma situagdo aviltante.

Cabe verificar se o relato dos professores que formam o coletivo da pesquisa sobre

suas condi¢Oes de trabalho apresenta coincidéncias ou dissonancias com relagdo ao que foi

analisado nesta secao.

3.3.3 As condicoes de trabalho dos professores do coletivo
Os dez professores do coletivo trabalham em cinco institui¢des de ensino livre de
linguas, todas elas de grande porte e com a maior parte de suas unidades funcionando pelo

sistema de franquia. Assim, é esperado que as condi¢Oes de trabalho sejam diferentes de
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uma filial a outra, fato, inclusive, ressaltado pelos professores durante as entrevistas. Sdo
empresas diferentes, com seus proprios critérios e priticas em sua relacio com os
trabalhadores.

Nesta secdo, serd observado de que forma as conjecturas construidas no segundo
bloco do roteiro da entrevista, que se intitula Aspectos formais e legais do trabalho,
encontram-se presentes nas falas dos professores.

A primeira conjectura construida no bloco 2 € a de que no trabalho do professor de
cursos de linguas ha a ocorréncia, em muitos casos, de trabalho informal ou do registro

como ““instrutor de ensino”.

Professor Leonardo — Curso Alfa

Luciana: Qual € o seu trabalho atual?

Leonardo: Eu trabalho como instrutor de ensino, né? Professor, € a mesma coisa no/na pratica, né? Mas
14 na minha carteira ta instrutor de ensino+++, num curso de idiomas também, o Alfa.

O registro do professor como “instrutor de ensino”, conforme visto em secdes
anteriores deste capitulo, € uma pratica legal e institucionalizada, posto que mencionado na
Classificacdo Brasileira de Ocupacdes (MTE, 2002) desenvolvido pelo Ministério do
Trabalho e Emprego. Aparece também, como foi observado, na convencdo coletiva
assinada entre o Senalba-RJ e o Sindelivre-RJ.

No coletivo desta pesquisa, o panorama € o seguinte:

SITUACAO PROFESSOR CURSO
Nao registrado Nadia Delta
Instrutor de Ensino Andréia Alfa
Gabriela Beta
Aline Gama
Mariana Gama
Adriana Omega
Rafael Omega’
Técnico de Ensino Leonardo Alfa
Carla Beta
Professor Patricia Delta
Rafael Omega

Tabela 12: Registro em carteira de trabalho

Apenas um professor do coletivo ndo possui registro em carteira, o que € um
numero pequeno, ja que até mesmo documentos oficiais mencionam a possibilidade do
trabalho de ‘“autbnomos”. No entanto, Carla, do curso Beta, relata a existéncia de uma
forma mista de pagamento em sua unidade, com turmas “por dentro” e “por fora” da
carteira, ou seja, sem nenhum direito trabalhista a elas relacionado: se a turma tiver menos

de seis alunos pagantes, o professor recebe o pagamento “por fora” da carteira e do

2 O professor Rafael atua em duas unidades do curso Omega, por isso possui dois vinculos, com situacdes
diferentes.
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contracheque; se tiver seis ou mais, o pagamento € feito normalmente; se a turma tiver
poucos alunos pagantes, o professor recebe o pagamento “por fora” da carteira e do
contracheque. Dessa forma, o mesmo docente € obrigado a conviver com uma situagao de
trabalho, a0 mesmo tempo, legal e ilegal.

No coletivo, hd seis registros como Instrutor de Ensino e dois como Técnico de
Ensino, ocupacdo que ndo estd presente no CBO, mas que aparece na convencao Senalba-
Sindelivre como categoria igual a de Instrutor ou a de Mestre de Ensino. Apenas dois sao
registrados como Professor. No entanto, apesar de a docente Patricia haver dito, durante a
entrevista, que seu registro em carteira de trabalho era como Professor, em conversa
informal posterior manifestou divida sobre tal fato, levantando a possibilidade de que
talvez constasse a ocupacao de Instrutor.

O registro profissional como “instrutor” ou “técnico” no lugar de “professor” nao
representa, atualmente, nenhuma perda efetiva de direitos trabalhistas, mas pode funcionar
como uma estratégia para escapar do ambito do Sindicato do Professores que, apesar de
apresentar problemas, tem uma capacidade de negociac¢do bastante superior a do Senalba-
RJ e € capaz de conquistar saldrios mais altos em suas convengdes e acordos. Além disso,
oculta a real dimensdo do trabalho desses docentes, ji que “instrutor” remete a
“treinamento”, entendida como atividade que visa a destreza em uma competéncia, ndo a
“ensino”, que supde a constru¢do complexa de um saber.

Uma busca histérica remete aos métodos estruturalistas de ensino de linguas
estrangeiras, especialmente o audiolingual. Em sua perspectiva, o professor — nao
necessariamente formado e de preferéncia “nativo” — assume o papel de um instrutor do
método que € preparado por linguistas. Essa preferéncia por “nativos” tem prioridade
nessas abordagens do ensino de linguas estrangeiras em virtude da representacdo da
aprendizagem como uma “‘imitacao”. Nesse sentido, embora a proficiéncia na lingua seja
um dos prerrequisitos para esse profissional, a formacdo académica, que € outra condi¢io
fundamental para o exercicio dessa atividade, € desdenhada.

Esse problema de designagdo instrutor/professor aparece na entrevista realizada. A
primeira pergunta que suscitou respostas envolvendo a designacdo do trabalho dos
professores do coletivo foi a segunda do primeiro bloco: “Qual € o seu trabalho atual?”.

Cinco professores deram respostas nas quais nao apareciam as duas designacdes em

questdo. Dentre eles, trés disseram que davam aulas de espanhol:

Professora Patricia — Curso Delta
Luciana: Qual o seu trabalho atual?
Patricia: Bom, eu dou aula de espanhol em cursos++ livres e escolas.
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Quatro disseram que sdo professores e um, que ¢é instrutor. Dentre eles, trés

levantaram o problema da designacao:

Professora Adriana — Curso Omega

Luciana: Qual o seu trabalho atual?

Adriana:  Sou Professo::ra/ nio Professora, instrutora do Omega. E o que esté escrito na carteira.
Luciana: Ah ta, mas vocé é/

Adriana:  Sou professora de 14.

Professor Leonardo — Curso Alfa

Luciana: Qual € o seu trabalho atual?

Leonardo: Eu trabalho como instrutor de ensino, né? Professor, a mesma coisa no/na pratica, né? Mas 14
na minha carteira esta instrutor de ensino.

Professora Carla — Curso Beta

Luciana: Otimo. Qual é o seu trabalho atual?

Carla: Eu trabalho no Beta++como professora de Espanhol++. Na verdade técnico de ensino. Nao
entendo porque na carteira td técnico de ensino ((risos)). Mas eu sou professora de Espanhol de
1a.

Adriana, Leonardo e Carla expressam o embate entre a profissdo que eles atribuem
a si mesmos, que € a de professor, e a profissdo que seus contratos de trabalho registram,
que € a de instrutor. Dessa forma, questdes identitarias perpassam as respostas, sao tragos
da identidade profissional em constru¢do nesse embate. Nele, observa-se a instabilidade
identitéria, o contraste, presente em especial nas falas de Adriana e de Carla entre “ser” e
“estar”: “Sou Professo::;ra” e “eu sou professora de Espanhol” versus “instrutora do
Omega. E 0 que esta escrito na carteira” e “na carteira ta técnico de ensino”. Leonardo,
que € o unico professor a se autodesignar primeiro como ‘“instrutor”’, em seguida prefere
fundir as duas designagdes e considerd-las “a mesma coisa no/na pratica”. Nas trés
respostas dos professores, vé-se, também, a presenca de reformulacdes, o que reforca o
conflito de identidades: “Sou Professo::ra/ ndo Professora, instrutora do Omega”, “Eu
trabalho como instrutor de ensino, né? Professor, a mesma coisa no/na pratica, né?” e “Eu
trabalho no Beta ++ como professora de Espanhol++. Na verdade técnico de ensino”.

A segunda pergunta que suscitou problemas relativos a designagdo do trabalho dos
professores do coletivo foi a primeira do segundo bloco: “Seu trabalho é registrado em
carteira?”. Dentre os oito docentes que t€m a carteira assinada como instrutor ou técnico de

ensino, trés procuraram espontaneamente justificar ou explicar tal fato:

Professora Andreia — Curso Alfa

Luciana: Aham, ta. E, o seu trabalho € registrado em carteira?
Andreia: E.

Luciana: E é como professor?

Andreia: Instrutor de ensino porque no Alfa eles ndo pedem diploma.
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Professora Gabriela — Curso Beta

Luciana:  /.../ E vocé é registrada como profeSSOra ou com outra fun¢do?

Gabriela:  Instrutora, porque eu ainda nio sou graduada. A partir do momento que eu me graduar, eu
passo a ter o:: titulo de professora.

Professor Rafael — Curso Omega

Luciana: Como professor?

Rafael: Instrutor de ensino ((abaixa o tom de voz)).
l.d
[Desculpa] Acho que eu tenho que falar isso: Por que eles alegam a questdo de ser um
instrutor? Eles falam que ndo precisa ser formado em Letras, ((gagueja)) eles ficam
questionando que eu j4 fiz parte direcdo. E a resposta deles seria essa, vocé€s ndo precisam ser
formados em Letras pra ser professores, além disso, voc€s ndo precisam ter experiéncia, a
gente treina vocé€s. Aquela semana de treinamento antes de dar inicio ao curso, por isso que
eles explicam dessa forma que vocé é um:: um instrutor de:: instrutor ou auxiliar, auxiliar de
idiomas. Assim, a nomenclatura é bem diversificada.

Observa-se nas respostas dos trés docentes um eco da voz institucional. Embora na
fala de Andreia e de Gabriela essa origem da informagdo como pertencente a uma voz
alheia esteja apagada, no caso de Rafael ela aparece, por meio, primeiramente, de discurso
indireto e, em seguida, com duas passagens em discurso direto: “Eles falam que ndo
precisa ser formado em Letras”, “voc€s ndo precisam ser formados em Letras pra ser
professores, além disso, vocés ndo precisam ter experiéncia, a gente treina vocés” e “vocé
¢ um:: um instrutor de:: instrutor ou auxiliar, auxiliar de idiomas”. Essas explica¢cdes
espontaneas demonstram uma necessidade de justificar uma situacdo que, de alguma
forma, coloca esses sujeitos em uma posi¢do de inferioridade: estudam ou estudaram para
obter a habilitacdo profissional de professor; no entanto, sao contratados em uma categoria
que requer apenas nivel médio, de acordo com o CBO (MTE, 2002). Na fala de Rafael, a
diminui¢do do toma de voz ao afirmar que sua carteira era assinada como instrutor indica
uma expressividade de acanhamento quanto a essa situagcdo. Ressalte-se o fato de que
nenhum deles manifestou desacordo ou critica a tal estado; hd, portanto, uma adesdo a
justificativa institucional citada por cada um dos docentes.

A segunda conjectura do bloco 2 Aspectos formais e legais do trabalho considera
que os saldrios em cursos livres de idiomas costumam ser inferiores aos de professores de
ensino basico. A esse respeito, ja se viu que o piso salarial previsto no convénio Senalba-
Sindelivre é de R$7,00 por hora-aula de 60 minutos, incluido o repouso semanal
obrigatério, ou R$491,00 para o professor mensalista, com 44 horas de trabalho por
semana. Esse valor de R$7,00 por hora-aula de 60 minutos corresponde, como também se
viu, a R$5,83 por 50 minutos de trabalho. Na educacdo basica privada, no municipio do
Rio de Janeiro, o piso salarial no ensino médio e anos finais do fundamental, com o

repouso semanal remunerado incluido, é de R$11,08 para em turmas de até 35 alunos e
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R$11,82 para as maiores. Esses saldrios da escola, embora estejam muito achatados (um
docente com 20h/aula semanais que ganha o piso recebe apenas R$1063,80 brutos por
més), ainda representam o dobro do piso dos cursos livres.

O relato dos professores do coletivo foi o seguinte:

SALARIO HORA-AULA SALARIO/50 MIN PROFESSOR CURSO
R$12,00 75min R$8,00 Andréia Alfa
R$18,00 75min R$12,00 Leonardo Alfa
15552157,’883 75min gg}é:éé Carla Beta
R$9.,00 50min R$9,00 Gabriela Beta
R$15,00 60min R$12,50 Nadia Delta
R$11,00 60min R$9,16 Patricia Delta
R$13,00 60min R$10,83 Aline Gama
R$10,00 75min R$6,66 Mariana Gama
R$12,00 60min R$10,00 Adriana Ome ga
R$13,00 55min R$11,81 Rafacl o
R$15,00" 75min R$10,00 alae mega

Tabela 13: Salario

Na tabela acima, foi colocado o valor aproximado da hora-aula recebida pelos
professores. Muitos docentes ndo sabiam informar o valor exato, por essa raziao se optou
pelo arredondamento com a exclusdo dos centavos. Em seguida, apresenta-se o tempo da
hora-aula praticada na instituicdo e, apds, o valor correspondente na hora-aula tradicional,
de 50 minutos, para maior clareza e uma comparacdo adequada.

Pode-se verificar uma substancial variagdo de saldrio, inclusive em unidades da
mesma franqueadora. Por exemplo, ha diferencas de mais de 50% nos saldrios do Gama
(de R$6,66 a R$10,83) e do Beta (de R$9,00 a R$16,66) e de 50% no Alfa (de R$8,00 a
R$12,00). Diferengas menores foram encontradas no Delta (de R$9,16 a R$12,50) e,
principalmente, no Omega (de R$10,00 a R$11,81). O menor valor pago é no curso Gama
(R$6,66) e 0 maior, no Beta (R$16,66); h4, entre eles, uma diferenca de 150%.

No que diz respeito a comparagdo entre os cursos livres e o ensino bdsico, a
conjectura de que os saldrios nos primeiros costumam ser inferiores se confirma. Sete dos
doze saldrios do coletivo estdo abaixo do piso das escolas para turmas de menos de 35
alunos (R$11,08, com repouso semanal remunerado). Quatro t€ém valores muito préximos
aos dos pisos da educagdo basica, pois circundam entre R$11,33 ¢ R$12,50, e apenas um é
mais alto (R$16,66), cerca de 50% maior que o piso do bésico’. A média salarial é de

R$10,66, o que se aproxima do piso dos professores das escolas privadas de ensino basico.

3 Ha saldrio maior para aulas aos sabados.

* O professor Rafael atua em duas unidades do curso Omega.

° E importante ressaltar que muitas escolas de ensino fundamental e médio pagam saldrios acima do piso
determinado na convencao coletiva.
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Com relacdo a pratica generalizada da hora-aula com duragdo superior ao padrao de
50 minutos e, até mesmo, do estipulado na convencao coletiva dos cursos livres, aparenta
ser uma tentativa de mascarar o verdadeiro saldrio dos professores. Produz um efeito
diferente pensar que se recebe R$12,00 por aula (de 75 min), que R$8,00 por aula (de 50
min). Afinal, trata-se de uma diferenca de 50%.

Passando a terceira conjectura do bloco 2, supde-se que, normalmente, nao existem
planos de carreira ou outras vantagens oferecidas aos docentes pelos cursos de idiomas.
Em alguns casos haveria uma gratificagdo pelo nimero de alunos em sala, o que se

aproximaria do saldrio por produtividade da Administracao Cientifica:

PLANO DE TRANSPORTE | PLANO DE
PROFESSOR | CURSO | (\pppiRA | INTEGRAL SAUDE OUTRAS
Andréia Alfa Sim Nio Nio Nio
Leonardo Alfa Nao Nao Nao /Ad1c10nal por
nimero de alunos
Carla Beta Sim Nio Nio Ad1c1or,1a1 por aula
sabado
Gabriela Beta Nio Nio Nio Nio
Nadia Delta Naio sabe Sim Nio Nio
Patricia Delta Nio Nio Nio Nio
Aline Gama Nio Nio Nio Nio
Mariana Gama Naio sabe Nio Nio Nio
Adriana Omega Sim Nio Nio Nio
A Sim Nio - -
Rafael Omega Sim Nio Nio Nio

Tabela 14: Vantagens oferecidas pelos cursos livres

Nessa tabela, estdo registradas as vantagens oferecidas pelos cursos livres nos quais
trabalham os professores do coletivo.

Em primeiro lugar, abordou-se a existéncia de planos de carreira e quais seriam
seus niveis. Em cinco franqueadas ha planos de carreira, todos eles vinculados a formagao
do professor ou ao tempo de servico. Os professores ndo manifestaram total seguranca ao
descrever tais planos, mas neles hd elementos interessantes, que ressaltam o critério de
contratagdo e de avaliagdao da formagao dos docentes.

Andréia, do Alfa, relata que em sua unidade o plano de carreira tem niveis
determinados pela formacgdo: graduacdo e pds-graduagcdao. H4, também, a subida de
categoria por tempo de servi¢o, que se relaciona aos niveis das turmas em que o docente
estd apto a lecionar. Carla, do Beta, menciona que o plano de carreira considera: nio

graduados, graduados, portadores do DELE® e mestres. Também se considera o tempo de

® Diplomas de Espaiiol como Lengua Extranjera, exames de proficiéncia para estrangeiros outorgado
Instituto Cervantes, organismo do governo da Espanha de difusdo da lingua e da cultura. Ha trés niveis de
diplomas: inicial, intermédio e superior.




162

servico, com subida de nivel apds trés anos de carteira assinada. Ela ndo estd segura da
ordem dos critérios, mas lhe parece que portadores do DELE e mestres sdo categorias
superiores aos trés anos de carreira. Portanto, a contratagdo de professores ndo graduados
ndo somente estd institucionalizada, como o DELE (provavelmente o de nivel Superior),
um exame que mede apenas a proficiéncia linguistica do candidato e ndo seus
conhecimentos didatico-pedagdgicos, € considerado uma titulagdo inferior apenas ao
Mestrado. Adriana, professora do curso Omega, relata que em sua filial hd plano de
carreira e que ele somente distingue graduados de pds-graduados. Cita, ademais, que todos
os professores 14 contratados sdo graduados na drea. Nas unidades do Omega onde trabalha
o professor Rafael, em uma, a matriz, existe apenas uma diferenca salarial entre
professores novos e antigos; em outra, uma franqueada, existe um nivel para graduandos
ou graduados e outro para pés-graduados, mestres ou que tenham feito algum importante
curso de atualizacdo.

Com relacdo ao transporte, quase todos os professores recebem o determinado em
lei, com o desconto de 6% do valor em contracheque. A tunica docente que recebe
transporte integral, sem desconto, € também a tnica que ndo tem carteira assinada, Nadia,
do curso Delta.

O plano de satide ndo € oferecido a nenhum professor, seja com valor integral, seja
parcial. Alguns cursos colocam a disposi¢cdo dos docentes planos coletivos, mas o
pagamento deve ser integral por parte do professor. O desconto ocorre somente porque se
trata de um contrato coletivo, ndo porque a empresa arque com uma parte de seu custo.

Apenas dois professores mencionaram a existéncia de outras gratificagoes.
Leonardo, do Alfa, afirma que sua unidade paga um adicional por quantidade de alunos em

sala. Carla, do Beta, cita valores diferenciados para aulas aos sabados.

Professora Adriana — Curso Omega

Luciana: Vocé alguma gratificagdo+ diferenciada, por exemplo, quando vocé tem muitos alunos em sala
vocé ganha MAis ou alguma coisa assim?

Adriana: [Nao.]

Luciana: Nem, do tipo, quando a turma é pequena vocé recebe por FO::ra+ da carteira?

Adriana: Ndo.

Luciana: E tudo direitinho na carteira, entio?

Adriana:  Isso

Luciana: Vocé tem ajuda pra plano de satide ou transporte?

Adriana:  S6 vale transporte, por qué? Porque é carteira assinada, entdo é descontado exatamente o vale,
né? Riocard.

Aqui, na fala da professora Adriana, verifica-se que o beneficio recebido pelo

professor da sua unidade do Curso Omega restringe-se ao transporte, tendo em vista que se
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trata de um direito de todos aqueles que trabalham com registro em carteira. Essa é a
situacdo de quase todos os professores do coletivo, como se viu ao longo deste capitulo.

H4 outros pontos que merecem ser mencionados e que sao indicios da degradacao
das condic¢des de trabalho do professor. Por exemplo, Rafael, do Omega, afirma que em
uma das unidades na qual trabalha paga apenas as aulas efetivamente dadas, descontando
do saldrio até mesmo os feriados. Carla, do Beta, como j4 foi dito, recebe o pagamento de
turmas “por fora” da carteira. Nadia, do Delta, também nao recebe os dias de aula que sdo
feriados e nao sabe se ha férias pagas, jd que sua carteira ndo estd assinada, mas afirma
receber o 13° saldrio. Patricia, do Delta, é outra docente que ndo recebe pelos feriados.
Aline, do Gama, recebe feriados, mas ndo tem férias remuneradas. Recebe algum
pagamento nesse periodo apenas porque os professores fazem banco de horas.

A existéncia de docentes sem contrato de trabalho € uma situacdo inaceitdvel.
Convém recordar que um trabalhador nessas condi¢des ndo tem direito a licenca médica,
licenca gestante, aposentadoria, férias remuneradas, 13° saldrio, indenizacdao por demissao,
Fundo de Garantia por Tempo de Servigo, seguro-desemprego, entre outros.

A andlise das questdes sindicais, acrescida ao relato dos professores do coletivo da
pesquisa, indica que as condi¢des de trabalho dos docentes em cursos de linguas sdo, de
fato, mais precdrias que as da escola bdsica privada. Saldrios baixos, direitos espoliados,
auséncia de vantagens. Sequer lhes é permitido serem considerados “professores”.

Os cursos livres de linguas estrangeiras sdo empresas independentes, embora
submetidas ao sistema de franquia. No entanto, observa-se a existéncia de um certo padrao
de comportamento desses empresdrios no que diz respeito a relacio com os empregados.
N3ao se sabe se existem determinacdes das franqueadoras a esse respeito, mas o professor
Rafael, que atua em uma unidade franqueada e em outra da franqueadora, menciona
condic¢des de trabalho inferiores na matriz.

E importante concluir este capitulo mencionando que apenas uma docente do
coletivo manifestou explicitamente a consciéncia da precdria situacio de trabalho em que

se encontra. Disse ela:

Professora Carla — Curso Beta

Luciana: Ta certo, alguma coisa a mais?

Carla: E isso. Ah! Ahn:: E legal trabalhar 14, mas falando das condicdes ((risos)) financeiras ((risos))
é::. Como, eu ndo sei se acontece em outros cursos, mas acontece+++ Eles tém um pensamento
muito empresarial. Eu... Isso € meio l6gico. ((Risos)) /.../ Mas eu acho que é um pouco
exagerado. Eu percebi isso ja no treinamento. A forma como o ((nome do responsavel pelo
treinamento)) treinou a gente e pelo saldrio que a gente recebe pelo, pelo, por toda essa questio
de/ Por exemplo, se a gente substitui um professor, a gente ganha menos, a gente ganha por
hora-atividade, eles ndo pagam a nossa passagem se a gente substitui um professor. /.../ Essa
questdo de turmas “por dentro” e “por fora”... /.../ Plano de salde, nada. A gente tem/a gente
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tem que assistir a uma reunido por més... /.../ Ja foi paga. Nao é. Pelo que eu conversei com
outros professores, antigamente a situa¢do ja foi um pouco melhor com relacdo a saldrio. /.../
Hoje em dia € meio complicado. E a condi¢do de professora, eu continuo achando que eu
recebo pouco ((risos)) /.../ Por essas condi¢des eu acho um pouco exploratério. Enfim, € isso.

Carla se queixa, portanto, da excessiva preocupacao empresarial do curso onde atua
(a lingua como bem de consumo), que ndo se coaduna com as condi¢des de trabalho
oferecidas aos docentes, especialmente as salariais.

Neste capitulo, explicita-se a constatacdo de que hd uma degradagdo nas condicdes
de trabalho do professor em geral e, especialmente, daqueles que atuam em cursos livres.
Com relagdo aos professores do coletivo, as suas falas sobre o trabalho por meio da
entrevista indicam uma grande precarizacdo da situacdo laboral, ainda que haja diferencas
individuais. Os indicios de degradacdo do trabalho docente aqui encontrados coincidem
com os achados do estudo de caso desenvolvido por Kanikadan (2005).

As questdes trazidas a discussdo acerca do trabalho em cursos livres e de sua
precarizacdo intensa é uma contribui¢do desta tese ndo apenas no ambito académico, mas
também no ambito politico e social. Estima-se que essa realidade, a qual se busca dar
visibilidade, seja desconhecida de grande parte da populagdo.

Nos capitulos que se seguem, veremos uma andlise dos manuais do professor e do
terceiro bloco das entrevistas. Sempre que possivel, serdo estabelecidas relacdes com as

condic¢des de trabalho docente aqui recuperadas.



Capitulo 4

O manual do professor:
escrito prescritivo da
atividade docente em

cursos livres
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Estudar o modo de constituicdo do campo discursivo da prescricdo para/no/sobre
o trabalho requer partir do principio de que hd sempre articulacdo entre o
funcionamento discursivo e sua inscri¢io histérica. (SANT’ANNA; SOUZA-E-
SILVA, 2007, p.85)

Este capitulo apresenta a andlise de alguns manuais do professor, escritos do
trabalho dos docentes que fazem parte do coletivo desta pesquisa.

Os manuais do professor sdo escritos que prescrevem o trabalho docente em cursos
livres? Eles constituem a tarefa desses professores? Apresentam grande estabilidade
genérica? De que forma expressam as prescricdes? Como apresentam as marcas dos
coenunciadores? Tematizam quais aspectos do trabalho do professor? Que relacdes
estabelecem com outros discursos e textos, especialmente com os principios presentes em
Taylor (2006) e com os que tematizam e prescrevem o trabalho docente? Sdo essas as
principais questdes que serdo tratadas neste capitulo.

Sao analisados os manuais identificados como Libro del profesor, um de cada
instituicao, e ainda um manual intitulado Metodologia, do curso Alfa, e outro que se chama
Manual — Espariol, do curso Gama.

Todos os livros em questdo sdo de edi¢do das préprias franqueadoras, para uso
exclusivo em suas filiais e franqueadas. Infere-se que alguns deles, conforme se comentara
nas secoes a seguir, sejam traducdes adaptadas de livros de ensino de ingl€s, pois todas
essas empresas comecaram suas atividades como cursos de lingua inglesa e passaram, mais
tarde, a oferecer espanhol.

Os manuais s@o livros utilizados no dia a dia dos professores dos cursos livres.
Dirigem-se ao professor e ao coordenador pedagdégico em atuacao nas filiais e franqueadas.
Trata-se, portanto, de um texto escrito tendo em vista um co-enunciador ndo
necessariamente graduado em Letras-Espanhol e que pode estar em seu primeiro emprego,
como se viu nos capitulos precedentes. Assim, considerando o principio dialégico da
linguagem (BAKHTIN, 2003), esses enunciados sdo construidos a partir dessa
interatividade constitutiva entre os coenunciadores e neles hd marcas de seu
direcionamento.

A andlise realizada se volta para os temas e as pistas linguisticas que se relacionam
com o foco desta pesquisa, especialmente com indicios de que os manuais s3o escritos
prescritivos descendentes da atividade do professor e, mais ainda, de que assumem o papel

de tarefa, no sentido descrito por Taylor (2006).
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4.1 CURSO ALFA

O curso Alfa conta com um livro do professor para cada nivel e, também, com um
manual de metodologia, em volume tnico.

O livro de metodologia possui 51 pédginas, em formato A5 e estd escrito em
espanhol. Ndo possui indicacdo do ano de edi¢ao e ndo ha atribuicao pessoal de autoria ou
indicacao de corpo editorial que se responsabilize por seu contetido, apenas a logomarca da
empresa franqueadora.

Possui uma pdagina inicial, uma espécie de prélogo, com um breve histérico da
metodologia adotada, uma indicagdo das “técnicas de ensino” do curso e uma justificativa
da existéncia dos planos de aula no livro do professor.

O livro de metodologia traz uma detalhada descri¢ao das quatro técnicas de ensino

empregadas na instituicao, além de objetivos e atividades adicionais:

Curso Alfa — Metodologia — p.3 - Sumdrio

COMENZANDO [ 4 | TECNICA ABREVIADA DE ENSENANZA | 24 |

VERSIONES PARA EL
PROGRAMA DE ELE

TECNICA CLOZE DE ENSENANZA m

TECNICA DE ENSENANZA CON

5 |
TECNICAS DE ENSENANZA DEL [ 6 |

TECNICA BASICA DE ENSENANZA MATERIAL IMPRESO m
FASE ORAL OBJETIVOS DEL PROFESOR Y EFECTO
BEVISIOH ___DESEADO EN LOS ALUMNOS

PALABRAS EN ACCION
PRESENTACION
EXPLICACION
REPETICION
INTERNALIZACION
EXTENSION
PRACTICA DE EJERCICIOS ESTRUCTURALES
CONVERSACION.

ENRIQUECIMIENTO Y COMENTARIOS

Ea
E3
CURSO DE COMUNICACION ORAL (CCO) 47
TBEYTAE 47
TCE B 1
TEMI 49

FASE ESCRITA

LECTURA : ACTIVIDADES ADICIONALES EX
GRAMATICA = [22] ACTIVIDADESRECREATIVAS
EJERCICIOS ESCRITOS |22} PRACTICA DE CORRECCION ORAL (PCO) [
PRACTICA DE COMPRENSION AUDITIVA B PRACTICA DE CORRECCION ESCRITA (PCE) []

7z

O livro do professor analisado ¢ um exemplar do nivel 6, em um curso de 7
semestres. Possui 188 paginas, formato A5, sua edi¢do é do ano de 2004 e estd escrito em
espanhol. Nao aparece, em seus créditos, a atribui¢cdo pessoal de sua autoria. Todavia,
apresenta um corpo editorial que se responsabiliza por sua edi¢do.

Sua estrutura de conteido consiste em um agrupamento dos planos de aula das

licdes daquele nivel, acompanhadas do gabarito do livro de exercicios. H4 uma pagina
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introdutdria (Informacion Bdsica) e uma com os icones utilizados na obra (Nota para el

Profesor).

O sumario:

Curso Alfa — Libro del profesor — p.4 - Contenidos’

CONTENIDOS

e A T G N of S 5
'!'Nofa'para ol ProfesorSimen ol o rn i Tl L 6

in de Clase Especifico de la leccion 51, . ...........o..... 7
? Plan de Clase Especifico de la leccion 52 ... ................. 20
[¥Pian de Clase Especificode la leccion 53 L. ... .............. a7
gPIande Clase Especifico de la leccion 54 .. ........o.oounn... 56
1l Pian de Clase Especifico de la leccion 55 .. ................. 72

O manual de metodologia e o livro do professor formam uma unidade, configuram-
se como duas partes do mesmo texto. O manual assume o papel de uma secao introdutdria,
com objetivos mais amplos, enquanto que o livro do professor € especifico para cada nivel.
Juntos, formam o manual do professor do curso Alfa. O formato fisico reduzido dos dois
livros permite, inclusive, que sejam usados simultaneamente durante as aulas.

Ap6s o sumério, encontra-se o seguinte fragmento, que confirma a conexao entre os

dois livros:

Curso Alfa — Libro del profesor — p.5 — Informacion Bdsica (fragmento)

INFORMACION BASICA

Debes de estar familiarizado con el Manual de Metodologia del para usar este plan de clase

efectivamente.

Apenas com a leitura prévia do manual de metodologia é possivel a implementagao

dos planos de aula presentes no livro do professor:

" Em todos os fragmentos reproduzidos neste capitulo foram apagadas as referéncias ao nome da instituicio e
do material.
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Curso Alfa — Libro del profesor — p.7 — Leccién 51°

LECCION 51 HACIENDO UNA INVESTIGACION

investigacion(es)

Contenido: Resumen del Libro 5. 3 : =
(035 escena.) ¢ Con guién esta conversando la sefiora?

Palabras introducidas: ayudante(s), yegua(s). (65> detective.) ;Qué esta haciendo el detective?

Desarrollo de la leccion:

Usa la Técnica Abreviada de Ensefianza del .

1A. El detective: Sefiora, ¢ puede describir al asaltante?

describir; asaltante(s)
|. PALABRAS EN ACCION ' (055 mujer.) ;Quién entrd en su casa?

barba cicatiiz (=" globo de la izq.) ;Qué le pide el detective a la mujer?

bigote curita ] 'f':u't,\‘{'f\/
cabally g Sefora: Si. Era un individuo de mas o menos 40
ca_fretera Iab|.os aiios de edad....
ceja nariz
individuo(s); mas o menos; edad(es)
MOMENTITOS DE CONVERSACION Nota para el profesor:

No se acostumbra usar el término individuo en situaciones
de cordialidad o de confianza pues el término tiene una
connotacion poco cordial.

IIl. PRESENTACION, EXPLICACION, EXTENSION, REPETICION
Y PRACTICA DE EJERCICIOS ESTRUCTURALES

(Situacion 1.) (125 mujer.) ¢ Cuéantos afios cree ella que tenia el individuo?

&Un ladrén ya entrd en tu casa? (CRA) ;Qué hiciste? &Tu y (A de edad diferente) tienen la misma edad o tienen

) . ’ ) edades diferentes?
i Tienes miedo a los ladrones? (Si la respuesta es afirmativa.) !

¢ Por que? (057 mujer.) 4Como describe ella al asaltante?

Sem consulta prévia ao manual de metodologia, ndo é possivel saber como € a
“técnica abreviada de enseiianza”, o que sdo as “palabras en accion”, qual € a proposta
para a ‘“‘presentacion, explicacion, extension, repeticion y prdctica de ejercicios
estructurales™, quais os objetivos da unidade. Somente as siglas e icones presentes (como
“CRA” e = ) ndo dependem do manual de metodologia, pois estdo listados na péagina
Nota para el Profesor do proprio livro do professor.

O curso Alfa, em seu livro do professor, criou praticamente uma linguagem cifrada,
sO acessivel a quem fez seu curso para professores, excluindo todos os demais docentes.
Como ressalta Andreia em sua entrevista, mesmo quem possui a licenciatura precisa se
submeter ao curso de um ano de duracdo oferecido pela institui¢ao para estar capacitado a

trabalhar no Alfa.

> As anotacdes escritas 2 mdo presentes em nessa e em outras paginas dos manuais do professor sdo
observacdes feitas pelos proprios docentes. Segundo Souza-e-Silva (2000), em reformulacdo de Boutet
(1993), s@o “escritos para trabalhar”: “Assim, se existem os escritos no trabalho que mantém uma relacdo
estreita com a ordem, o regulamento e a hierarquia, existem outros que estdo ligados a um outro
funcionamento ndao mais restrito a expressdo da organizacao, mas sim a expressao dos proprios agentes do
trabalho. Gracas a esses escritos, os funciondrios guardam na memdria conhecimentos que se constroem com
o passar dos anos a partir de sua experiéncia, de seu saber, da observacdo repetida da variabilidade e mesmo
da ocorréncia de incidentes e disfuncionamentos. Nao sdo reconhecidos nem legitimos, mas necessdrios e
constituem vetores da construg¢do identitdria no trabalho, da construgdo de coletivos de trabalho investidos
das mesmas praticas de escrita, lugar de expressao e registro de seus saberes (Boutet, 1993a)”. Nesta andlise
essas anotacdes ndo serdo analisadas, a despeito da sua importancia na atividade, porque o objetivo da
pesquisa se relaciona com as prescri¢des externas ao trabalhador.
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Pode-se inferir que o livro do professor tenha sido construido a partir de um
original destinado ao ensino de inglés e que o manual de metodologia tenha sido
originalmente escrito nessa lingua e traduzido ou adaptado ao espanhol. Algumas
referéncias injustificadas aos EUA corroboram essa conjectura a respeito da origem dos

livros:

Curso Alfa — Metodologia — p.3 — Comenzando (fragmento)

Fechas en el pizarrén:

La fecha en EE.UU. se expresa cominmente en un orden diferente {mes-dia-afio) que en Europa y Latinoameérica (dia-
mes-afno). Probablemente algunos de los alumnos no estan familiarizados con el sistema europeo y latinoamericano, entonces
tendras que escribir la fecha en el pizarrén al comienzo de cada clase.

Por ejemplo:
22 de julio de 19xx
o
22-07-xx
0

Viernes, 22 de julio de 19xx

Puedes alternar la manera de escribir la fecha; asi los alumnos veran las diferentes formas de expresarla.

O manual € apresentado e amplamente utilizado durante o treinamento obrigatério
ao qual todos os professores candidatos ao trabalho docente no curso Alfa sdo
obrigatoriamente submetidos, de acordo com a fala dos professores nas entrevistas.
Portanto, € um texto preparado para ser lido individualmente pelo professor, mas também
para essa situacdo de enunciagdo especifica que é o treinamento, na qual serd lido e
analisado pelo responsdvel pela atividade e pelos docentes participantes, em interacdo face
a face. Durante o curso, um exemplar é dado a cada professor.

O livro do professor € objeto do treinamento, mas participa dessa interacdo como
um coadjuvante. E formulado principalmente para ser usado pelo professor no dia a dia das
aulas.

Nesse livro, as marcas explicitas de direcionamento do texto a um co-enunciador
professor se manifestam por intermédio de um “71#” que aparece em alguns fragmentos: nas

13

paginas “Informacion Bdsica”, “Nota para el professor” e *;Profesor, atencion!”, bem
como, ao longo dos planos de aula, em pequenas se¢des também intituladas “Nota para el
profesor” e, eventualmente, ao longo da licdo. A maior parte do livro, no entanto, compde-
se de enunciados nos quais hd um “i#” que nao € o professor. Sao fragmentos em discurso
direto com uma peculiaridade marcante: trata-se de discurso direto, mas que ndo recupera

nenhuma voz que temporalmente o precede. Sdo discursos ainda nao citados, mas por citar:
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Curso Alfa — Libro del profesor — p.52 — Leccion 52

LECClON 52 Il. PALABRAS EN ACCION
construccion terno
Escribe en el pizarrén: 1.000.000. gitano casarse
ingeniero saludarse

: : navio
Contenido: Verbos Pronominales. ?

Palabras introducidas: caribefio/a(s), construir. MOMENTITOS DE CONVERSACION

Desarrollo de la leccion: (Situacion 1.)

Usa la Técnica Basica de Ensefianza del I1l. PRESENTACION

(= hombres en la escena.) ;Sobre qué crees gue estan
hablando ellos?

I. REVISION
IV. EXPLICACION
Revision Previa:
1A. Hombre rubio: ;Le hablaste de tu nuevo proyecto
1. Describe a A. de construccion al ingeniero Ramirez?

;, Qué atecti I I g 7 )
. ¢, Qué hacen los detectives para descubrir a los asaltantes ingenierola(s) — (PEA)

oo " ; i
. ¢ Cuél es la diferencia entre un asaltante y un testigo . consindie LA MENE”

s i e

—< Quiénes son responsables de construir edificios?
(0S¥ ingeniero Ramirez.)

. ¢Crees que manejar con neblina es dificil? ,Por qué? ¢El sefior Ramirez es ingeniero o arquitecto?

. 4Tl tienes algln ayudante en tu trabajo? ;Por qué?

2
3
4, ;Cuales son las ventajas de vivir en el campo?
5
6
7

. ¢Queé haces para parar un carro? ¢ Cual es la profesion del sefior Ramirez?

Em “;Tu tienes algiin ayudante en tu trabajo?”, em “;Crees que manejar con
neblina es dificil?” ou ainda em “;Sobre qué crees que estdn hablando ellos?”, o “tii”
referido € o aluno, ndo o docente. Cabe ao professor ocupar um papel de intermedidrio
entre o livro e o estudante: ele deve ler esses enunciados em voz alta, dirigindo-se ao
aluno, tais como figuram no livro do professor. Como diz Maingueneau (2002, p.140-141),
“o discurso direto ndo relata necessariamente falas pronunciadas efetivamente; pode-se
tratar de uma enunciacao sonhada, de uma enuncia¢do futura, ordenada”.

Portanto, se essas frases devem ser lidas em voz alta pelo professor em sala de aula
da mesma forma como aparecem no livro do professor, ndo se trata de uma recomendacao,
pois sequer cabe ao docente a tarefa de ler em siléncio uma indicag¢do sobre o que deveria
dizer e formular os enunciados com suas proprias palavras: o texto estd pronto apenas para
ser reproduzido. Assim sendo, seu de cardter prescricdo heterodeterminada é evidente,
posto que se trata de um script para o professor. Se nas fabricas tayloristas a atividade deve
ser muda, pois era proibido falar no trabalho (BOUTET, 2001), no curso Alfa controla-se a
voz do docente por meio dessas prescri¢oes detalhadas sobre o que deve dizer em sala.

Nessa mesma pégina reproduzida acima, observa-se um dos poucos exemplos de
“t1” dirigido ao professor durante as licdes: “Escribe en el pizarron”. Dirige-se a ele,

portanto, em um imperativo hierarquicamente marcado (“escribe”), que € um modo de

enunciacdo de funcdo apelativa, exortativa, conativa (CHARAUDEAU; DARBORD;
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POTTIER, 1994). A atitude do enunciador produz um enunciado imperativo que indica
ordem e que se trata de uma marca de modalidade dedntica (NEVES, 2002).
No manual de metodologia, somente hd marcas explicitas de direcionamento do

texto a um co-enunciador professor nesta pigina:

Curso Alfa — Metodologia — p.3 - Comenzando

COMENZANDO

Creando una atmdsfera apropiada para el aprendizaje
Encuentro con los nuevos alumnos:

Preséntate a ellos y dispén de algunos minutos para conocerlos mejor. Esto ayudara a establecer una relacion profesor-
alumno mas amistosa, basada en la comprension y cooperacion y contribuira a crear una atmosfera mas agradable para el
aprendizaje del espafiol.

Para que aprendas los nombres de los alumnos y ellos los de sus companieros, pideles que cada uno escriba su propio
nombre en el anverso de una carlulina plegada y que la cologue en el pupitre.

Fechas en el pizarrén:

La fecha en EE.UU. se expresa cominmente en un orden diferente {(mes-dia-afio) que en Europa y Latinoamérica (dia-
mes-afio). Probablemente algunos de los alumnos no estan familiarizados con el sistema europeo y latinoamericano, entonces
tendras que escribir la fecha en el pizarrén al comienzo de cada clase
Por ejemplo:

22 de julio de 19xx

[}
22-07-xx
[}
Viernes, 22 de julio de 19xx
Puedes alternar la manera de escribir la fecha; asi los alumnos veran las diferentes formas de expresarla.

Frases de apertura y término para cada clase:

Empieza y termina las clases con un saludo comun en espanol. Asi ayudards a los alumnos a interiorizar aquellos que
probablemente van a escuchar. Ellos los comprenderan mas rapidamente y los usaran cuando hablen espafiol.

Nessa secdo, ha o “#i” professor em vdrias passagens, como em “Preséntate a ellos
y dispon”, “Para que aprendas los nombres” e “Asi ayudards”. Novamente se veem
marcas da modalidade dedntica (NEVES, 2002) com verbos no imperativo indicando
ordem (“Preséntate”, “dispon”, “Pideles”, “empieza” ‘“‘termina’), ‘‘tener que”
manifestando obrigacdo (“tendrds que escribir’) e “poder” sinalizando permissao (“‘puedes
alternar’).

No entanto, ndo héd, em qualquer outra parte do manual, marcas de pessoa. Hd um

claro apagamento dos coenunciadores:

Curso Alfa — Metodologia — p.6 - Comenzando

TECNICAS DE ENSENANZA DEL

En este manual el profesor encontrara cuatro tipos de técnicas de ensefanza:
HEE — Técnica Basica de Ensefianza del HEE — Técnica Cloze de Ensenanza del

EIMAE — Técnica Abreviada de Ensefianza del HEMDI — Técnica de Ensefianza del con
Material Impreso

La Técnica Bésica de Ensefianza es la base de la metodologia del , pero como las lecciones varian de contenidos,
algunas lecciones usan una variacién de la Técnica Basica de Ensefanza, como la Técnica Abreviada de Ensefanza, la Técnica
Cloze de Ensefianza o la Técnica de Ensefanza con Material Impreso. Todas estas técnicas pueden lener una version
modificada. El Libro del Profesor (LP) indicara al comienzo de cada leccién qué técnica de ensefanza o qué técnica modificada
deberd seguirse.
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La Técnica Bésica de Ensefanza se divide en dos partes:

— Fase Oral

— Fase Escrita

Los alumnos siempre completan la Fase Oral de una leccién antes de empezar la Fase Escrita porgue el lenguaje es en
primer lugar oral y después, escrito. Por consiguiente, el lenguaje oral es la base para el aprendizaje de la lengua extranjera. Es
muy importante que los alumnos asimilen oralmente el vocabulario y estructuras nuevos antes de verlos en la forma escrita. De
este modo, reciben menos interferencias de su lengua materna mientras aprenden la reproduccién correcta de sonidos y
entonacion.

Interferencia puede ser descrita como el efecto inhibidor en la adquisicion de una lengua extranjera, producido por los
habitos de la lengua nativa.

La interferencia se produce cuando los habitos de la lengua nativa afectan negativamente el aprendizaje de una lengua
extranjera.

Tanto o professor, quanto o aluno aparecem referidos como ‘“ele” ou “eles”: “En
este manual el profesor encontrard”, “Los alumnos siempre completan”, ‘“es muy
importante que los alumnos asimilen”. Dessa forma, hd um predominio da ndo-pessoa
(BENVENISTE, 2005) no manual de metodologia. Dirigir-se ao co-enunciador por meio
de um “tii/usted” é, ao mesmo tempo, falar de um “yo”’; ao omitir tais pessoas do discurso
em grande parte do texto e optar pela ndo-pessoa “él/ella”, di-se uma tentativa de
apagamento da subjetividade que é uma das caracteristicas do discurso académico.

Assim sendo, hd nessa pdgina algo que se reproduz em outros momentos do livro

de metodologia, que € a configuracao de um simulacro de discurso académico:

Curso Alfa — Metodologia — p.14 — Paso VI: Internalizacion (fragmento)

Paso VI: Internalizacién

Es importante que el alumno memorice los didlogos de las situaciones de cada leccién, porque la internalizacién es el modo
mds répido para obtener automatismo en el lenguaje. La memorizacion de los didlogos da a los alumnos vocabulario y estructuras
usados en el lenguaje cotidiano, pilares del lenguaje coloquial que los alumnos necesitan conocer para adquirir fluidez semejante
a la de un hablante nativo. La memorizacion, ademas, los estimula a continuar aprendiendo, ya que el alumno ve que estd
consiguiendo progresos reales en la nueva lengua.

Sin memorizacién, los alumnos hablarian vacilantes la nueva lengua, parando para pensar en las palabras siguientes.
También estarian mas propensos a cometer errores en las estructuras. Ademas, los pasos siguientes para el abordaje del lenguaje
del , dependen de si los alumnos han memorizado o no los didlogos de las situaciones. Por eso, el profesor debe prestar la
mayor atencion a este paso.

Nota-se ndo somente nessas duas pdginas reproduzidas o emprego de recursos que
tém o objetivo de criar a ilusdo da evidéncia empirica, da objetividade. Vé-se uma busca
pela univocidade dos termos (“Interferencia puede ser descrita como...”), a utilizagdo de
linguagem predominantemente denotativa, a preocupagdo com a precisdo (“La técnica
bdasica de enseiianza se divide en dos partes”), a pretensio de neutralidade e de
universalismo (“...la internalizacion es el modo mds rdpido para obtener automatismo en
el lenguaje.”’). Também sdo percebidos outros elementos do discurso académico, como o
uso de verbos no presente e a ja citada tendéncia de apagamento dos sujeitos. Cabe
ressaltar que tais marcas, que buscam apagar a subjetividade, acabam tendo efeito contrario

(CORACINTI, 1991).
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A simulacdo de discurso académico reveste o texto de um carater de autoridade que
¢é atribuida em nossa sociedade ao conhecimento cientifico. Assim sendo, trata-se de uma
estratégia argumentativa que busca a adesdo do leitor; nesse caso, a adesdo as prescri¢coes
presentes no livro. O manual Alfa prescreve, mas quer, além da obediéncia, o apoio do
professor a sua proposta.

Apesar de também se assemelhar aos géneros instrucionais, o manual do Alfa difere
desses textos porque nao apenas instrui, mas igualmente explica a razdo da instrugdo.
Como se verd adiante, isso nao ocorre em todos os livros analisados neste capitulo.
Igualmente, no livro do professor do préprio curso Alfa, ndo se vé uma simulacdo de
género académico, mas uma clara remissdo aos géneros instrucionais.

A principal auséncia, se comparado o livro de metodologia aos textos académicos,
estd no fato de ndo empregar citacdes. Dessa forma, ndo se atribui a outros o papel de
autoridade; o proprio livro € a autoridade e a fonte das informagdes; ele € autossuficiente.
Marca-se, nesse ponto, seu cardter de “biblia”, como jocosamente o chamam os
professores do curso. Biblia, livro “de importancia capital”, livro sagrado, de verdades
absolutas e, portanto, “que nao se pode deixar de cumprir”’, “a que se atribui interesse ou
autoridade particular e que se consulta com freqiiéncia” (HOUAISS, 2009, ndo paginado).
Percebe-se, entdo, a atitude do enunciador com vistas a produzir enunciados que
representam a verdade, com marcas da modalidade alética (NEVES, 2002). Nao h4a
abertura para questionamentos e a atitude esperada do co-enunciador é a obediéncia, tendo
em vista sua qualidade de “livro sagrado”.

Apesar da auséncia de discurso relatado e de citagdes, observam-se didlogos,
principalmente do livro de metodologia, com outros textos. Ha referéncias variadas aos
pressupostos dos métodos de base estruturalista e, consequentemente, ao préprio
estruturalismo, a psicologia behaviorista, aos outros métodos (“los métodos antigos” se diz
na pagina 42). Menc¢do explicita se faz exclusivamente na pdgina 1, intitulada La
metodologia del Alfa, na qual hda uma referéncia ao CREDIF, Centre de Recherche et
d’études pour la diffusion du Frangais’, de onde se haveria originado o método do Alfa.

Assim, o manual cria as bases para o livro do professor. No primeiro, ha a
convivéncia de fragmentos que manifestam uma verdade e que expressam ordem,
obrigagdo e permissdo, ou seja, um texto onde hd manifestacoes das modalidades alética e

dedntica. No segundo, vé-se o predominio do eixo dedntico.

3 Institui¢do ligada aos Ministérios da Educacdo e de Relagdes Exteriores da Franga cujo objetivo era a
difusdo do francés fora do pais. Foi criada em 1951 e fechada em 1996 (BYRAM, 2002).
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Encontram-se, tanto no livro do professor quanto no manual, caracteristicas
semelhantes as identificadas por Paveau (1999) no texto prescritivo francés da area
educacional que analisa. Todos eles proveem de instancias institucionais e coletivas, cuja
posic@o hierarquica € superior a do co-enunciador. Como se viu, ndo consta autoria dos
dois livros, apenas um corpo editorial para o livro do professor e a logomarca da empresa
para o manual de metodologia. Partem, portanto, da empresa para o professor, ou seja, de
um lugar hierdrquico superior. Ainda segundo Paveau (1999), os textos prescritivos
colocam em cena trés protagonistas: (a) o produtor do discurso, a instituicao, que ndo deixa
suas marcas enunciativas no texto; (b) o agente do agir prescrito, que é mencionado no
texto ndo como “tu”, mas como ‘“ele”, o educador; (c) o beneficidrio desse agir, que € o
aluno. Essa é, também, a organizacao enunciativa primordial dos livros do curso Alfa.

Ao mesmo tempo se observa o que Machado e Bronckart (2005), a partir da
proposta de Adam (2001), nomeiam “contrato de felicidade”, um contrato implicito de
verdade e de promessa de sucesso caso o destinatdrio cumpra as recomendagdes do texto.

Veja-se o seguinte trecho:

Curso Alfa — Metodologia — p.7 — Técnicas de Enseiianza del Alfa (fragmento)

Una regla basica del en la ensenanza de lenguas extranjeras es que el alumno domine la materia de la Fase Oral
antes de empezar la Fase Escrita. Cada lengua tiene su propio sistema Unico de sonidos. Muchos alumnos que hablan espaiiol
con acento extranjero generalmente lo hacen por no haber tenido suficiente contacto con la forma oral del idioma. En otras

" palabras, fueron prematuramente introducidos en la forma escrita. En ausencia del conocimiento completo del sistema espaiiol
de sonidos, los alumnos usan los sonidos propios de su lengua nativa en palabras espariolas.

Este problema de interferencia puede ser disminuido si el profesor ayuda a los alumnos a dominar la materia de la Fase
Oral antes de empezar la Fase Escrita.

Nesse fragmento, apresenta-se um problema: a “interferencia”. Apds uma
explicacdo de suas causas, a promessa do sucesso, seu “contrato de felicidade”, manifesta-
se por meio de uma condigdo: “este problema de interferéncia puede ser disminuido si el
profesor ayuda a los alumnos a dominar la matéria de la Fase Oral antes de empezar la
Fase Escrita”.

O carater de prescricao heterodeterminada de ambos os livros € evidente. Sua opcao
primordial € por uma imposicao explicita, mas também lancam méao de alguns mecanismos
que buscam a adesdo do co-enunciador ao prescrito. O livro do professor, sobretudo, é um
escrito prescritivo que se aproxima bastante da nocao de tarefa, a medida que constitui uma
antecipacdo detalhada do trabalho do professor, procede da hierarquia, encaminha-se de
forma explicita e escrita e segue sentido prospectivo.

Este fragmento que estd presente livro de metodologia funciona como uma

introducdo ao manual:
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Curso Alfa — Metodologia — p.1 — La Metodologia del Alfa (fragmento)
Para ayudar a los profesores a comprender y a usar la metodologia, el ha creado un completo Plan de Clae para
cada nivel del curso. Estos Planes de Clase estandarizan el trabajo y aseguran que la presentacion de todas las lecciones sea

organizada y completa. Los planes también guian al profesor, paso a paso, segln la técnica de ensenanza usada en la leccion.

Con los materiales pre-planificados, los profesores pueden concentrarse en otros aspectos para el éxito de la clase,
como por ejemplo, la dedicacion que pondran en su trabajo y en la vida que les dardn a los contenidos del Plan de Clase.

O trecho contém uma série de elementos que tangenciam principios tayloristas. Em
primeiro lugar, explicita a tentativa da empresa de antecipacao total da atividade, por meio
da padronizacdo do trabalho do professor. Os meios utilizados para isso s@o os planos de
aula presentes no livro do professor: “Estos Planes de Clase estandarizan el trabajo...”. A
padronizacdo dos métodos de trabalho, com a uniformizacdo dos instrumentos, dos
materiais € dos movimentos dos trabalhadores € um dos pilares da OCT e tentativa
semelhante estd, portanto, presente no trabalho dos professores do curso Alfa. Em segundo
lugar, manifesta a proposta de que os planos de aula do livro do professor sdo descri¢des
detalhadas daquilo que o docente deve executar em seu trabalho, ou seja, sua tarefa: “Estos
Planes de Clase [...] aseguran que la presentacion de todas las lecciones sea organizada y
completa” e “también guian al profesor, paso a paso, segiin la técnica de enseiianza usada
en la leccion”. Em terceiro lugar, observam-se pontos comuns com a nocao da “divisao
equitativa do trabalho” taylorista entre geréncia e operarios, na qual aos primeiros cabe o
planejamento e, aos segundos, a execucdo. Esse principio € apresentado no manual do
curso Alfa com as fei¢des andlogas as que se apresentam em Taylor (2006), ou seja, como

99 ¢ 99 ¢

uma forma de “colaborar”, “ajudar”, “retirar um fardo” do ombro dos trabalhadores: “Para

3

ayudar a los profesores a comprender...” e “Con los materiales pre-planificados, los
profesores pueden concentrarse en otros aspectos para el éxito de la clase...”.

O livro do professor, apesar de incluir poucos textos além dos planos de aula,
contém enunciados que explicitam seu cardter de prescricdo descendente. Considere-se

esta pagina, cujos fragmentos ja foram reproduzidos acima:

Curso Alfa — Libro del profesor — p.5 — Informacion Bdsica

INFORMACION BASICA

Debes de estar familiarizado con el Manual de Metodologia del
efectivamente.

para usar este plan de clase

Si no has ensefado este libro anteriormente, asegurate de leer completamente la parte del libro
del profesor correspondiente a cada leccién antes de comenzar a ensenarla.

En este libro encontrarés una serie de Notas para el profesor. Ellas existen para llamar la atencion
sobre ciertas caracteristicas de estructuras yfo vocabulario. TU podras decidir si las transmites o no
a los alumnos.
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No ultimo pardgrafo, em especial em “T# podrds decidir si las trasmites o no a los
alumnos”, passa-se ao docente a decisdo acerca da transmissao ao aluno das “notas para el
profesor”. Isso indica que com relacdo a todos os demais contetidos desse livro o professor
ndo teria, portanto, autonomia para decidir o que deve ou ndo ser ensinado.

A descricao do passo a passo das técnicas € minuciosa: determina o que fazer, em
que sequéncia, quantas vezes repetir, como proceder em caso de erro, quantos alunos
devem responder ou repetir. Nesta passagem, e em muitas outras, usa-se O negrito na

quantidade de vezes que o professor deve mostrar as imagens ou colocar a gravacao:

Curso Alfa — Metodologia — p.10 — Paso III: Presentacion - Paso 1V: Explicacion (fragmentos)

Paso lll: Presentacion
El profesor muestra la primera imagen y formula preguntas sobre ella. En el LP se sugieren preg intas.

-~ El profesor muestra las imagenes de la misma situacion dos veces mientras hace escuchar i didlogo sin ninguna
interrupcion ni comentarios.

Paso IV: Explicacion

1. El profesor muestra la primera imagen de la situacion y hace escuchar tres veces elgrupo-de-palabras correspondiente.

L

| 3espués que el profesor haya tratado el dltimo grupo de palabras de la ultima imagen de la situacién, mostrara todas las
% Amagenes simultdneamente con los didlogos una vez mas.

A marca tipografica funciona como um reforco da importincia dessa prescri¢do e
produz um efeito de sentido de obrigatoriedade. A utilizacdo de tal recurso demarca que a
quantidade de repeticdes ndo € aleatdria e, portanto, deve ser rigorosamente observada pelo
professor.

E possivel observar que, enquanto o manual de metodologia dialoga
primordialmente com o discurso académico, o livro do professor dialoga com os géneros
instrucionais. Ele é formado, em maior parte, por uma sequéncia de injun¢des, um passo a
passo que deve ser seguido pelo docente em suas aulas

Ao longo dos dois livros do curso Alfa analisados, advertem-se outras préticas que
possuem pontos de identificacdo com as propostas por Taylor para a administracdo das
fabricas. Além da antecipa¢do do andamento global das aulas, do passo a passo que deve
ser seguido para aplicacdo das técnicas de ensino da instituicdo, ha alguns momentos
esporddicos de prescricao dos movimentos fisicos do professor. Nas fdbricas, 0 movimento
do operador integra o método utilizado, ja que sua atividade fim € a manipulacdo ou a
confeccdo de um objeto; na sala de aula, o trabalho € de outra natureza e o emprego de um
método de ensino poderia prescindir de prescri¢des acerca do movimento, dos gestos. No

entanto, a prescri¢cdo presente no livro do professor do Alfa alcanga tais detalhes:
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Curso Alfa — Libro del profesor — p.6 — Nota para el profesor (fragmento)

[F> senala/senala a (articulo apropiado si necesario)
(Cuando este simbolo aparece, te pide que
localices la flecha del mouse en la persona u
objeto indicado en la pantalla o que sefales la
persona u objeto indicado en la clase.)

O icone que representa a mdo com o dedo indicador em riste (U< ) indica a
personagem ou objeto que deve ser assinalado na imagem pelo professor naquele momento

da aula:

Curso Alfa — Libro del profesor — p.7 — Leccion 51 (fragmento)
HACIENDO UNA INVESTIGACION

investigacion(es)
(IZF escena.) ¢ Con quién esta conversando la sefiora?

(% detective.) ;Qué esta haciendo el detective?

1A. El detective: Senora, ;puede describir al asaltante?
describir; asaltante(s)
(055 mujer.) ;Quién entrd en su casa?

(05 globo de la izq.) ;Qué le pide el detective a la mujer?

Nesses exemplos, o docente, de acordo com o prescrito no livro, deve assinalar,
para cada pergunta indicada, um objeto, situagdo ou personagem diferente (a cena, o
detetive, a mulher e o baldao de fala da esquerda). Dessa forma, prescreve-se um
movimento fisico do professor em sala de aula.

A secdo do livro de metodologia intitulada “Enriquecimiento y comentarios” &,
apesar de a designacdo de seu titulo ndo indicar uma injuncdo, rica em fragmentos
deodnticos, em frases que determinam o que “el profesor debe” e o que “el profesor no
debe” fazer em cada momento das técnicas de ensino propostas. Possui, igualmente,

indicacdes a respeito de movimentos, gestos e atitudes fisicas.

Curso Alfa — Metodologia — p.38 — Enriquecimiento y comentarios

ENRIQUECIMIENTO Y COMENTARIOS

Revision

Tanto en la Revision General como en la Revisién Previa es importante que el profesor formule la pregunta antes de
seleccionar al alumno que respondera. Si el profesor selecciona al alumno antes de hacer la pregunta, sélo este alumno se vera
envuelto en la formulacién de la respuesta. El sistema es pregunta — alumno y no alumno — pregunta.

También es importante que el profesor formule la pregunta una sola vez antes de seleccionar al alumno que va a responder.
Debe dar al alumno la oportunidad de responder antes de que el profesor repita la pregunta. El sistema es pregunta — alumno y
no pregunta - pregunta — alumno. Si el alumno no responde después de algin momento, el profesor puede repetir la pregunta.
Si el alumno aln no consigue responder, entonces el profesor elegira otro alumno.

El profesor debe hacer la pregunta en tono normal de voz, con entonacion y pronunciacién naturales y hablando a
velocidad normal. Algunos profesores al formular una pregunta hablan muy lento o enfatizan ciertas palabras. Esto no es natural.
Los alumnos necesitan que se les entrene para comprender el espafiol hablado a una velocidad normal y sin énfasis artificial.

De vez en cuando el profesor debe comentar las respuestas de los alumnos diciendo: “Excelente, Muy bien, Bien, OK",
etc. Generalmente los alumnos quieren saber si estdn progresando y estos comentarios les permiten saberlo. Al revisar la
materia dada el profesor tiene la oportunidad de usar tales comentarios para alentar a los alumnos. Aprender una lengua
extranjera puede ser dificil y algunos alumnos se desalientan facilmente. Ellos necesitan constantemente de la ayuda y el aliento
del profesor. Sin embargo, tales comentarios pierden su valor si el profesor los usa indiscriminadamente.
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No es necesario que el profesor repita la respuesta del alumno, ya que no es una forma natural de comunicacion. Y
cuando el alumno da una respuesta incorrecta, el profesor nunca debe repetir la respuesta errada porque tal repeticion sélo
ayuda a reforzar el error. Ademas, repetir una respuesta incorrecta, con frecuencia avergiienza al alumno. El podria volverse
reacio a parlicipar en clase. Muchos alumnos se sienten inseguros de su habilidad para hablar espaiiol; parte del trabajo del
profesor es hacer que se sientan més seguros y menos inhibidos.

Cuando el profesor formula la pregunta durante el Paso de Revisién, debe mirar la clase y no el LP. Una rapida mirada al
LFP debe ser suficiente para recordarle la pregunta. El profesor que da las lecciones con la cabeza sumergida en el LP tendra
dificultad para controlar a los alumnos. Para seguir el LP el profesor puede marcar la pregunta con el dedo mientras la formula.

Nessa pdgina, cada pardgrafo representa uma injuncdo dirigida ao professor,
expressa de maneiras variadas, algumas mais claramente impositivas que outras: “es
importante que”, “el profesor debe”, “no es necesario que”, ‘“‘el profesor nunca debe”,
entre outras. Tal caracteristica se reproduz nas demais paginas dessa se¢dao do livro do
professor, que aborda as principais etapas das técnicas de ensino do curso Alfa.

Na mesma passagem reproduzida acima, encontram-se indicacOes a respeito de
movimentos, gestos e atitudes fisicas. Primeiramente, no terceiro pardgrafo ha a
determinacdo do modo como o docente deve usar a voz em sala de aula, o tom, a
entonacdo, a pronuncia e a velocidade da fala (“el profesor debe hacer la pregunta en tono
normal de voz, con entonacion y pronunciacion naturales y hablando a velocidad
normal’’). Nao ha uma definicao sobre o que seria um tom de voz e uma velocidade de fala
“normais” ou ainda a pronuncia ‘“natural”. Depois, no ultimo pardgrafo, aparece a
prescricao da dire¢do do olhar (grifos do autor): “cuando el profesor formula la pregunta
durante el Paso de Revision, debe mirar la clase y no el LP. Una rdpida mirada al LP
debe ser suficiente para recordarle la pregunta. El profesor que da las lecciones con la
cabeza sumergida en el LP tendrd dificultad para controlar a los alumnos”. Acrescenta-se,
ainda, o posicionamento fisico recomendado como maneira de possibilitar o cumprimento
da prescricao anterior acerca da dire¢cdo do olhar: “para seguir el LP el profesor puede
marcar la pregunta con el dedo mientras la formula”.

Mais uma prescri¢ao a respeito de gestos e movimentos pode ser vista aqui:

Curso Alfa — Metodologia — p.44 — Enriquecimiento y comentarios (fragmento)

Cuando se elige un alumno para que repita, el profesor no debe decir nada, ni siquiera el nombre del alumno o “Por favor,
repite”. Si la voz del profesor aparece entre la grabacién y la repeticion del alumno, habré una interferencia. La Gltima cosa que
el alumno debe escuchar antes de su repeticion es la grabacion del grupo de palabras y no la voz del profesor. El profesor puede
elegir a los alumnos simplemente apunténdolos. A veces una sefia con la cabeza o una mirada del profesor es suficiente. Los
alumnos aprenden con rapidez este procedimiento y cooperan.

Esse fragmento expressa uma condicdo que ameaca o “contrato de felicidade”, caso
o professor ndo siga o que foi recomendado (“si la voz del profesor aparece entre la
grabacion y la repeticion del alumno, habrd una interferencia’). Assim, para evitar a
“interferencia”, o docente deve utilizar um gesto para escolher o aluno que repetird o

trecho em questao, seja um sinal com as maos, seja com a cabega ou com o olhar.
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Esse controle do corpo €, segundo Foucault (1999), o cerne do processo disciplinar.
E por meio da coer¢dao mecanica de gestos e de movimentos que se consegue a dociliza¢do

e adestramento dos corpos e que se instaura a disciplina:

Esses métodos que permitem o controle minucioso das operagdes do corpo, que
realizam a sujeicdo constante de suas forgas e lhes impdem uma relagdo de
docilidade-utilidade, sdo o que podemos chamar as “disciplinas”. (FOUCAULT,
1999, p.118)

Além do passo a passo da aula, das frases que devem ser repetidas pelos alunos, do
nimero de vezes das repeticdes, das perguntas e atividades propostas aos estudantes, do
controle de alguns gestos e movimentos, o curso Alfa também apresenta, em seu livro do

professor, a explicacio das palavras e expressdes que aparecem nas suas li¢cdes:

Curso Alfa — Libro del profesor — p.23 — Leccion 52
(Situacion 3.)

llamarse

:Cémo te llamas?

Preguntale a (035 A.) él/ella como se llama.

{ chico.) ¢Qué quiere saber é? ;Por qué?
g shico,

g AELE

Muchacho: Manuel Montoya, pero puedes llamarme
por mi apodo: Gitano.

l1l. PRESENTACION

(025 chico:) ¢ Qué crees que quiere saber el chico?

IV. EXPLICACION

3. Chico: Disculpa, me olvidé de tu nombre. ,Cémo te

llamas?
olvidar

(Haz de cuenta gue buscas tu agenda.) ;Dénde estd mi
agenda? Yo la dejé de traer sin darme cuenta. Yo la olvidé.
Olvidar, en esta situacion, es dejar de traer algo sin darse
cuenta.

3 ¢ Olvidaste tu boligrafo o lo trajiste?

hl;,Oué haces si tomas el autobus y olvidaste el dinero?

olvidarse de

(57 chico.) El no recuerda el nombre del muchacho. El
olvidd el nombre del muchacho. El se olvidé del nombre del

gitariofa(s) — (PEA)
(=9 globo.) El es un gitano.

(0= gitano.) ;Por qué él se viste con esta ropa?
(1= muchacho.) ;Como dice él que lo puede llamar el chico?

apodo

(1= muchacho.) El se llama Manuel, pero sus amigos
lo llaman Gitano. Su apodo es Gitano. Un apodo es un
nombre gue suele darse a uma persona, en sustitucién del
propio, normalmente tomado de sus defectos corporales o
de alguna otra circunstancia.

(Si es posible.) ;(El apodo de A) es tu nombre o tu apodo?

(03 muchacho.)

muchacho. Olvidar o olvidarse de significa no ar., )
+Como le dice al chico que puede llamario?

chico.) ¢El recuerda el nombre del muchacho? : .
(=5 chico.) ¢ uaree A falChacie ¢Su nombre es Gitano? Entonces, ;por qué lo llaman

¢Qué decimos cuando no recordamos algo? Gitano?

¢Recuerdas qué hiciste el 3 de mayo de (tres afios atras)?

¢Cuél es su nombre? ;Pero como podemos llamario?

Nessa pagina, aparecem as explicagcdes de olvidar/olvidarse de e de apodo. No livro
de metodologia, essas explicacdes sdo mencionadas como sugestdes, ndao como
obrigatdrias. No entanto, a escolha das palavras e expressdes que devem ser explicadas ndo
¢ incumbéncia do professor, elas sdo previamente determinadas pelo livro e encontram-se

em negrito:

Curso Alfa — Metodologia — p.10 — Paso IV: Explicacién (fragmento)

2. Enseguida el profesor explica el significado del vocabulario nuevo. Sobre el vocabulario nuevo ya presentado en PEA, hace
preguntas para reforzar la reciente adquisicién de los alumnos; en cuanto al vocabulario no presentado en PEA, el profesor lo
explica. Las secciones de Explicacion del LP incluyen sugerencias para explicar el vocabulario nuevo. Lo que debe ser
explicado aparece escrito en negita. =
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Nao se sabe se as “sugestdes” de explicagdo, como as de olvidar/olvidarse de e de
apodo reproduzidas pouco acima, sao apenas exemplos de scripts. Eles parecem funcionar,
igualmente, como uma explicacdo fornecida ao préprio docente sobre o sentido das
palavras e expressdes, com a finalidade de evitar equivocos.

O livro do professor traz, além disso, a se¢cdo Nota para el profesor, que aparece
esporadicamente em meio as ligdes. Sdo breves observacdes cuja transmissao aos alunos €
facultativa. Algumas sdo simples indicagdes sobre o local onde se encontram as respostas

das atividades, mas outras sao explica¢des sobre o contetido, como as que se seguem:

Curso Alfa — Libro del profesor — p.7 — Leccion 51 (fragmento)

Nota para el profesor:

No se acostumbra usar el término individuo en situaciones
de cordialidad o de confianza pues el término tiene una
connotacion poco cordial.

Curso Alfa — Libro del profesor — p.41 — Leccion 53 (fragmento)
Nota para el profesor:

Juego en espanol tiene varios significados: juego de pelota,
juego de azar, juego reglado, juegos de las plazas, juego de
naipes, etc.

En la expresion Juegos Olimpicos, juego se refiere a deporte:
Deportes Olimpicos.

Cuando dos equipos se encuentran para competir al futbol,
al basquetbol, etc., decimos que es un partido de futbol, de
basquetbol, etc.

Nao se vé, portanto, diferenca significativa entre os enunciados da Nota para el
profesor e os da Explicacion, apesar de os primeiros se dirigirem aos professores (“no se
acostumbra usar el término individuo” e “juego en espariol tiene varios significados’) e 0s
segundos, aos alunos, por intermédio do professor (“olvidar o olvidarse de significa no
recordar” e “un apodo es un nombre que suele darse a una persona’). Dialogicamente,
uma explicacdo so precisa ser dada, na maioria dos casos, quando se pressupde que o co-
enunciador ndo detém aquele saber. Assim sendo, o livro do professor do curso Alfa
implica um co-enunciador modelo que desconhece os diversos significados de “juego” ou a
conotacdo de “individuo” e que merece receber defini¢des simplodrias sobre essas palavras.
Do mesmo modo, trata-se de um texto dirigido a um co-enunciador que precisa receber
indicacdes até mesmo de seus movimentos fisicos, saber aonde apontar, como usar a voz, o
que dizer.

Cabe inferir, entdo, que o professor com o qual dialogam os manuais do curso Alfa
€ um sujeito incapaz de fazer suas proprias escolhas em sala de aula e que, por essa razdo,

precisa ser guiado em seus detalhes minimos. Taylor (2006, p.41) considerava que “um
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tipo de homem ¢é necessdrio para planejar e outro diferente para executar o trabalho” e
acrescentava: “em quase todas as artes mecanicas a ciéncia que rege as operacdes do
trabalho € tdo vasta e complexa que o melhor trabalhador adaptado a sua fungdo € incapaz
de entendé-la, quer por falta de estudo, quer por insuficiente capacidade mental”
(TAYLOR, 2006, p.43). A tarefa com tamanha riqueza de detalhes presente no livro do
professor do curso Alfa poderia ser explicada a partir de uma concepg¢do do professor como
“um tipo” de sujeito incapaz de planejar sua prépria atividade ou de entendé-la seja “por
falta de estudo”, seja “por insuficiente capacidade mental”? Se é esse o professor que
espera ou imagina ter o curso Alfa ndo se sabe, mas € essa a imagem discursiva que se
constréi no seu livro do professor e no seu manual de metodologia.

Uma das se¢des do livro de metodologia € a seguinte:

Curso Alfa — Metodologia — p.33 — Objetivos... (fragmento)

OBJETIVOS DEL PROFESORY EFECTO DESEADO EN LOS ALUMNOS

Paso | Objetivos del profesor Efecto deseado en los alumnos
|FASE ORAL ‘
Revisién 1.Crear y mantener un ambiente de clase de|1.Que estén preparados para recibir la
A. Revisién General espariol. materia nueva que serd presentada.

o

.Crear un animo receptivo a la nueva materia|2. Que internalicen la materia ensefada.
presentada.

w

Evaluar la habilidad del alumno para aprehender
y usar la materia presentada en las lecciones
anteriores.

Refrescar constantemente la memoria de los
alumnos sobre la materia de las lecciones
anteriores y crear las oportunidades para gue
cada uno ponga en practica lo ya estudiado.

#

.Comprobar si los alumnos han asimilado la| 1. Que recuerden la leccion anterior.
materia ensefiada en la leccién anterior.

B. Revision Previa

2.Que  demuestren que  estan
. Evaluar la efectividad de la ensefianza de la preparados para empezar la nueva
leccion anterior. leccion.

i+

oW

. Verificar si los alumnos estan preparados para
empezar una nueva leccion o si necesitan ayuda
para fijar algunos puntos especificos de la leccién
anterior,

TGS S e i ———— ——

Os planos de aula, os planos de curso e os planejamentos parciais costumam conter
os objetivos de ensino. Porém, sdo objetivos que dizem respeito as competéncias e
conhecimentos que serdo, virtualmente, alcancados pelos alunos apds a abordagem de
determinado contetido. Os objetivos do livro de metodologia do Alfa referem-se a esses
efeitos que se deseja que os alunos alcancem, mas também a outros, relativos ao professor.
Dessa forma, explicita-se que o livro e seus objetivos sdo textos construidos sem a
participacdo dos docentes. Eles sdo figuras externas, tal como sdo os alunos nos
tradicionais escritos relacionados ao ensino (os ja aludidos planos de aula, de curso e

planejamentos), e o interlocutor com quem o livro dialoga, mesmo que nem sempre de
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forma explicita. Esses objetivos do livro de metodologia representam mais um indicio da
atribuicdo de tarefas no trabalho docente no curso Alfa por meio do manual do professor,
pois expressam o que a institui¢do espera do docente em sua atividade.

Os dois manuais do curso Alfa dirigidos ao docente, o0 manual de metodologia e o
livro do professor, possuem caracteristicas distintas. No entanto, podem ser entendidos
como um conjunto: o manual é uma introducdo explicativa ao detalhamento das aulas
apresentadas no livro do professor.

O manual de metodologia simula o discurso académico para buscar adesdo as
prescricdes nele presentes. Sua argumentacdo se constréi a partir da estratégia do “contrato
de felicidade” (ADAM, 2001; MACHADO; BRONCKART, 2005), um contrato implicito
de promessa de sucesso caso o destinatdrio cumpra suas recomendacdes. O livro do
professor do curso Alfa constitui-se mais que em um conjunto de planos de aula, em uma
reunido de scripts a serem seguidos pelo docente, sua tarefa em um detalhamento
minucioso. Nao se conhece registro de atividade docente em outros dmbitos que sofram
uma tentativa de antecipac¢do nesse nivel e dessa natureza, com a presenga de um roteiro
com as falas que o professor deve emitir em suas aulas. Se Taylor almejava controlar os
gestos, os movimentos e o tempo, o curso Alfa almeja controlar também a voz.

A seguir, passa-se a andlise do livro do professor do curso Beta, para verificar se

seu manual possui caracteristicas semelhantes as observadas nos livros do Alfa.

4.2 CURSO BETA

O Beta tem um livro do professor para cada nivel do seu curso. O volume em
andlise € um exemplar do nivel 1, com 100 paginas, formato A4 e de uma segunda edi¢do
datada de 2002. Em seus créditos, hé indicacdo de autoria, além de toda uma equipe que
inclui versdo, corre¢do, leitura critica, entre outros. Esta redigido em espanhol.

Possui apenas quatro pédginas introdutdrias que incluem as se¢des Introduccion,
Metodologia, Conduccion de la clase — consideraciones generales e Planificacion de la
clase. Em seguida, apresenta cada uma das suas nove unidades, com uma reproducio das
paginas do livro do aluno em tamanho reduzido e rodeadas de instrucdes dirigidas ao
professor. Ao final, ha apéndices de léxico e de gramdtica e o gabarito do livro de

exercicios.
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O sumario:

Curso Beta — Libro del profesor — p.3 — Indice (fragmentos)
-
Indice

Introduccion Pagina 4
Metodologla Pagina 5
Conduccitn de la clase - consideraciones generales Pagina &
Planificacion de la clase Pagina 7

Unidad 0
Leccion | El espafol en el mundo Pagina 8
Leccion 2 Permiso, /puedo entrar? Pagina 10

Unidad 8
Leccion 1 Repaso final Pagina 64
Leccién 2 A jugar Pagina 66
Transcripcion Pagina 68
Interacciones 1 a 13 Pagina 73

Apéndices
Apéndice | En la casa Pagina 86
Apéndice 2 Las frutas y verduras Pagina 88
Apéndice 3 En la calle Pagina 89
Apéndice 4 En el aula Pagina 90
Apéndice 5 La familia Pagina 91
Apéndice 6 Gramatica de los verbos Pagina 92
Clave del libro de ejercicios Pagina 94

O livro do professor do curso Beta, segundo informacdo na sua contracapa, foi
adaptado de um manual para o ensino de inglés. Em nenhum outro livro analisado se
explicita esse fato, mas hd indicios de que quase todos os demais se originem em manuais
de lingua inglesa da prépria instituicao.

Seu uso se dd no dia a dia das aulas, pois durante o treinamento fornecido pela
franqueadora ele ndo seria utilizado, segundo a fala das professoras do coletivo da
pesquisa. Os principios nos quais se baseia sao abordados no treinamento, mas ele nao é
manuseado nessa ocasido.

A Introduccion do livro do professor do curso Beta traz uma breve exposi¢ao dos
fundamentos tedrico-metodoldgicos adotados e a descricao de cada material que compde a

colecdo didatica:

Curso Beta — Libro del profesor — p.4-5 — Introduccion (fragmentos)

Introduccién

€5 un curso comunicativo en espanol de un semestre de estudio. Se destina a jovenes y adultos a

partir del 8° grado de la ensenanza “fundamental”. El objetivo central del curso es hacer del estudio de la lengua

espafnola un proceso agradable y provechoso

Par

1 la elaboracion de este material nos concentramos en un abordaje practico y natural de la ensefianza del espanol
como lengua extranjera. Para eso, cubrimos los contenidos con actividades de comprension auditiva y lectora y

expresion oral y escrita, Pusimos énfasis en las actividades de expresion oral y comprension auditiva

enfatiza el lenguaje como comunicacion. Su foco estd en un modelo estructural — funcional, es

decir, las funciones del lenguaje se expresan acompanadas por estructuras gramaticales que se presentan de manera

gradual para ofrecer una introduccion al espariol con abordaje comunicativo. Este material se ajusta tanto a alumnos

Iniciantes como a aquellos que ya hayan tenido algun contacto con la lengua
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Componentes del curso

v Libro del alumno

v Libro de ejercicios

v Libro de actividades complementarias
v’ CD de audio

v Libro del profesor

[CD]de audio

CD acompana el libro del alumno. Contiene la grabacién de los didlogos, las actividades de pronunciacion y de

mprension auditiva

ncion: Todo el terial para las pruet

ebas de Comprension Auditiva. Es

Libro del profesor

bro del profesor contiene sugerencias detalladas para monitorear el curso. También incluimos las claves de todos

gjercicios que llevan respuestas, asl como la trascripcion de las actividades de comprension auditiva que no

Infere-se que essa Introduccion estd também presente no manual dirigido aos
estudantes. Os tnicos fragmentos que ndo dizem respeito aos alunos — e que, portanto, nao
deveriam estar na introducdo de uma obra dirigido a eles — é a descri¢do do livro do
professor e uma passagem relativa ao CD de dudio (“Atencion: Todo el material para las
pruebas...”).

Na breve exposicdo dos fundamentos tedrico-metodoldgicos adotados, o
enunciador pressupde um co-enunciador que desconhece teorias lingiiisticas e métodos de
ensino, pois lanca mao de recursos lingiiisticos de apelo comercial e de facil compreensao
pelo publico leigo (“es un curso comunicativo en espariiol de un semestre de estudio”; “el
objetivo central del curso es hacer del estudio de la lengua espaiiola un proceso agradable
y provechoso”; “nos concentramos en un abordaje prdctico y natural de la enseiianza del
espaiiol como lengua extranjera”). Observa-se, ademais, uma necessidade de esclarecer os
conceitos da lingiiistica que aparecem no fragmento, o que refor¢a seu direcionamento ao
ndo especialista (“su foco estd en un modelo estructura-funcional, es decir, las funciones
del lenguaje se expresan acompaiiadas por estructuras gramaticales™).

Nao hd, na Introduccion, marcas explicitas de orientacdo do texto a um co-
enunciador professor. Na verdade ndao ha marca alguma de pessoa que indique o
direcionamento do capitulo. Tanto o professor quanto o aluno aparecem referidos como um
“ele” alheio a produgdo do material: “La prdctica regular con el libro de ejercicios le
ofrece al profesor la oportunidad de acompariar el progreso de cada alumno”. Ha, porém,

marcas do enunciador: “Para la elaboracion de este material nos concentramos |...].
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Para eso, cubrimos los contenidos [...]. Pusimos énfasis en [...]”. Trata-se de um
“nosotros” institucional que assume a responsabilidade pelo dito; um “nosotros” que se
identifica com a voz da franqueadora, responsavel pela preparacao dos materiais didaticos
que serdo usados, obrigatoriamente, por todas as filiais e franqueadas. Assim, esse texto
introdutdrio pode estar dirigido a coletivos distintos: alunos, professores, franqueados.

Na Introduccion encontra-se, ainda, uma passagem a respeito do livro do professor:
“El libro del profesor contiene sugerencias detalladas para monitorear el curso. Convém
observar, primeiramente, a designacdo de “sugerencia detallada” para o seu conteido. H4,
portanto, uma negacdo do seu cardter injuntivo, considerando que ‘“‘sugerir” significa
propor ou aconselhar, ndo impor. Porém, o propdsito de tal “sugerencia detallada” é
“monitorear el curso”. Se “monitorear” € vigiar, acompanhar, verificar, caberia questionar
de que maneira uma proposta ou conselho pode servir a finalidade de vigiar ou
acompanhar o decorrer do curso. Assim sendo, pela sua Introducccion, ndo se poderia
afirmar que o livro do professor do curso Beta se apresenta com um livro que reune as
tarefas docentes, no seu sentido taylorista.

Passemos a secdo seguinte:

Curso Beta — Libro del profesor — p.5 — Metodologia (fragmentos)

Metodologia
se basa en los siguientes principios metodologicos:

El objetivo central del curso es |a ensefanza de la competencia comunicativa; por lo tanto, se enfatizan las

lestrezas del habla y la escucha

La gramatica es fundamental pero siempre debe presentarse insertada en un modelo comunicativo, con ejercicios

que apunten a la expresion precisa y a la fluidez

Jurante el curso aparece una gran variedad de ejercicios. Los mismos incluyen actividades que involucran a la

lase como un I dares abiertos) y actividades destinadas a parejas o pequenos grupos. Ese tipo de actividades

lan al estudiante una gran cantidad de practica individual asl como de interaccidn con los otros miembros del

Jrupo

En todo el curso exponemos al estudiante a un lenguaje habitual (el lenguaje que un hispanchablante usaria o

escribiria en una situacion determinada)

El rol del profesor en es el de coordinador. Una vez que se presentaron y se dieron ejemplos de

Vo5 elementos del |'._"'|{j|)c‘_|f.". los estudiantes practican en paregjas o en grupos peql 1efios, siempre acompanados

por el profesor que debe, por supuesto, estimular su participacion

El CD de audio contiene conversaciones con pausas naturales, silencios e interrupciones que ocurren en la

interaccion real. Queremos desarrollar, centralmente, la capacidad del estudiante de comprender a partir de

escuchar lo esencial

Las lecciones son variadas y estimulantes. Contienen tdpicos de interés y relevancia para los estudiantes. El

lenguaje siempre se presenta en contexto, generalmente una historia, una conversacion o un r!"-i.'_'_}ﬂ'lf;'r‘}lo de una

revista o periodico que deben ser significativos a los estudiantes

Esse texto também poderia dirigir-se aos alunos, pois contém uma simplificagao de
principios metodolégicos oriundos do Ensino Comunicativo de Linguas Estrangeiras.

Presume-se que qualquer docente deva conhecer tais proposi¢cdes € que esse resumo de
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apenas sete itens estaria escrito para o ndo especialista. No entanto, essa sintese do enfoque
comunicativo, considerando que efetivamente se encontra em um texto dirigido ao
professor, assume o papel de uma prescricdo. Ao dizer, por exemplo, que “el objetivo
central del curso es la ensefianza de la competencia comunicativa; por lo tanto, se
enfatizan las destrezas del habla y la escucha” prescreve-se ao professor: “enfatize as
habilidades da fala e da escuta”. Trata-se, entdo, de uma prescri¢cdo que busca a adesdo do
co-enunciador. Ela ndo é assumida pelo enunciador como prépria; sua fonte é externa, nao
se localiza na institui¢do, e sim na autoridade representada pelas teorias relativas ao Ensino
Comunicativo.

Se na secdo anterior do livro do Beta se tematizava o material didatico, nesta se
enfoca o método, mas em ambas o professor e o aluno sdo referidos pela ndo-pessoa “ele”,
sem marcas lingiiisticas que indiquem o co-enunciador. O enunciador permanece explicito
por meio do “nosotros” institucional (“exponemos al estudiante”, ‘“queremos
desarrollar”). Esse capitulo dialoga com outros textos acerca do ensino de linguas e,
especificamente, com aqueles que abordam o Ensino Comunicativo. Porém, nao ha
presenca de citacdes.

Caracteristicas enunciativas distintas sdo encontradas na secao que se segue:

Curso Beta — Libro del profesor — p.6-7 — Conduccion de la clase

Conduccién de la clase - consideraciones generales

1. Como el proposito del curso es ensefiarles a los alumnos a comunicarse, se escribio para una
clase centrada en el alumno, donde el profesor tiene un papel orientador.
La practica del lenguaje puede ser verdaderamente comunicativa, pero esto depende de ¢émo el profesor
aborda y presenta el material
De esta manera, estimula a los alumnos a hablar de lo que les sea significativo, a escucharse los unos a los otros
y @ preguntar en caso de que no entiendan algo

2. No corrijas ni interrumpas a los alumnos mientras estan hablando. Normalmente se inhiben y se olvidan de lo
que estaban intentando decir

3. Evita que usen su lengua materna en la clase. Concéntrate en ensefiar constantemente, espanol a través del
espanol

4. Las informaciones que aparecen en la Caja de Gramadtica deben usarse para explicar-ensenar los nuevos

conceptos. Ofréceles otros ejemplos si es necesario, pero evita dar clases “de gramdtica”. Hay muchos ejercicios
en el libro de ejercicios que les van a permitir profundizar lo aprendido
5. Actividades en parejas o en grupos - Segun el tipo de ejercicio o tarea, las actividades de la clase pueden

darse con los alumnos trabajando individualmente, en parejas, en grupos pequenos o involucrar a todo el

grupo. El trabajo en parejas o en grupos ofrece mas oportunidades de partic ibn. Si encuentras alguna

resistencia al trabajo en parejas o grupos, recuerdales que practicar con €l

mpanero es una manera muy util de

mejorar la fluidez en espariol, y tambien les da mas oportunidades de hablar en espariol en la clase
6. Para el alumno es importante que se lo premie por su buen desempefio

7. Las correcciones impropias los pueden inhibir y atentar contra la comunicacion

8. A jugar - Los juegos ofrecen una oportunidad natural de usar la lengua con un proposito especifico asl como

la de divertirse. Aunque nuestros alumnos sean adultos en su mayc de los momentos

mas interesantes de la clase, en los que uno aprende “sin darse cuenta”. Sin embarg ueno siempre dejar en

claro lo que se ha practicado durante el juego.
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9. Tarjetas de interaccién - Estas actividades fueron especialmente elaboradas para darles a los alumnos una
practica extra con ciertas estructuras o funciones. Siempre deben concebirse como un refuerzo, ya que presuponemaos
que en el momento de aplicarlas, los alumnos ya adquirieron €l conocimiento necesario de las estructuras y el
lenguaje necesario para llevarlas a cabo. La mayoria, de las tarjetas involucra el trabajo en parejas. Siempre que
sea posible, debemos organizar el aula de modo tal que las parejas se sienten frente a frente, que haya un
contacto visual para facilitar la comunicacion, pero siempre cuidando que uno no vea la tarjeta del otro

10. Cuando se trabaja en parejas. se puede eventualmente encontrar la dificultad de que haya grupos impares. Dos
soluciones posibles son
a. El alumno que no tenga pareja puede monitorear a las otras. Siempre tenemos que tener el cuidado de

escoger un alumno diferente como monitor.
b. Fomar grupos de tres. Dos de ellos asumen un mismo personaje para después cambiar de papeles. El grupo
de tres componentes debe cambiar frecuentemente

Recuerda que cambiar las parejas frecuentemente es una buena medida para asegurarse de que todos tengan
la misma oportunidad de trabajar con todos y 1a de conocer a los diferentes miembros del grupo
Debes introducir estas actividades dando instrucciones claras y mientras las aplican, recorre la clase para observar
si han entendido perfectamente lo que se espera que hagan. Si en determinada actividad no se sienten lo
suficientemente seguros para hacerla, haz una demostracion con uno o dos alumnos antes de empezar
Es fundamental que los alumnos sepan lo que tienen que hacer antes de empezar.
Durante cada actividad, es fundamental que circules por la clase para tomar nota de posibles equivocaciones,
que después pueden explicarse a todo el grupo
La duracion de estas actividades varia entre diez y quince minutos y deben tomarse en cuenta como parte de la
clase. Si bien no todos los grupos van a terminar exactamente al mismo tiempo, es bueno que des un limite de
tiempo a aquellas actividades mas abiertas
Destina algunos minutos después de cada actividad para discutirla con la clase. La discusion puede incluir
aquello gue les haya resultado mas dificil, asi como descubrir si alguien quiere decir algo que no haya podido por
no contar con el vocabulario necesario. En ese momento también se pueden plantear los errores o equivocaciones
que surgieron

Finalmente, es bueno pedirle a alguna pareja que represente la actividad ante el conjunto de la clase para que

se escuche y monitoree su desempefo

Sdo claros os sinais de direcionamento do texto a um co-enunciador professor,
manifesto por intermédio de um “#17” que aparece ao longo de toda a secdo: “estimula a los
alumnos”, “no corrijas ni interrumpas”, ‘“‘si encuentras”, entre outros. O enunciador
dirige-se a ele primordialmente no imperativo com valor injuntivo: “estimula”, “no
corrijas ni interrumpas” etc. Outras injuncdes e também manifestacdes de modalidade
deodntica estdo presentes por meio do uso de “deber” e de “tener que”, como em, por
exemplo, “deben usarse”, “siembre deben concebirse”, “siempre tenemos que”. Ha, ainda,
uma série de expressdes atenuadas que se apresentam em forma de uma exortagdo, mas
que possuem sentido injuntivo, como as seguintes: “es importante que se lo premie”, “las
correcciones impropias pueden inhibir y atentar contra la comunicacion”, “‘es bueno
siempre dejar en claro”. Na mesma secdo, ainda se vé um imperativo que ndo representa
ordem expressa em virtude da escolha lexical, mas uma recomendacgdo (‘“evita”), além de
outros recursos lingiifsticos para expressar prescri¢cdes de natureza recomendatdria, como,
por exemplo, “siempre que sea posible, debemos” e “es bueno pedirle”. Trata-se, portanto,
de uma passagem com ampla presenca de injuncdes, expressas de formas diversas, muitas

por intermédio da modalidade dedntica.
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Encontram-se nesse capitulo apenas quatro fragmentos nos quais hd marcas do
enunciador, mas ha diferencas significativas entre eles. Em “presuponemos que en el
momento de aplicarlas” observa-se o mesmo “nosotros” institucional que aparece na
Introduccion e na Metodologia: n6s, planificadores do método do curso Beta, pressupomos
que, no momento de aplicacdo das Tarjetas de interaccion, os alunos ji terdo
conhecimento daquele conteudo. As demais ocorréncias de “nosotros” sdao de outra

13 2

natureza. “Nuestros alumnos” implica um “nosotros” inclusivo que abarca o ‘“eu
institucional e o “tu” professor, posto que os alunos sdo, a0 mesmo tempo, do curso Beta e
do professor. Em “debemos organizar el aula” e “siempre tenemos que tener el cuidado”,
o enunciador se despe da sua condi¢do hierdrquica superior e assume uma posicao de

13

professor: “nds”, professores, devemos organizar a sala; nds, professores, devemos ter
cuidado de escolher alunos diferentes como monitor.

A voz institucional do enunciador se dilui no momento da prescricio. Na
Introduccion e na Metodologia, onde ndo ha prescri¢des explicitas, o enunciador se assume
como “nds”, curso Beta; na Conduccion de la clase — consideraciones generales, se¢ao
prescritiva, hd uma conexdo ou identificacdo do enunciador com o co-enunciador
professor. Assim, cria-se o efeito de sentido de um apagamento da fonte da prescricdo e,
em alguns momentos, de simulacdo de uma autoprescri¢ao.

Apesar de apresentar diferencas significativas no que se refere as marcas de pessoa,
institui-se na secdo Conduccion de la clase — consideraciones generales uma relagio
semelhante a vista por Paveau (1999) entre os trés protagonistas de textos prescritivos
educacionais: a instituicao prescreve ao professor, mas o beneficidrio do agir € o aluno. O
“contrato de felicidade” (MACHADO; BRONCKART, 2005; ADAM, 2001), outra
caracteristica desses textos, é claramente estabelecido no primeiro item da se¢do como
condicdo geral para se alcancar o objetivo que, nesse caso, € a pratica comunicativa de
linguagem: “la prdctica del lenguaje puede ser verdaderamente comunicativa, pero esto
depende de como el profesor aborda y presenta el material”.

A ultima se¢do antes da apresentacdo das unidades € esta:

Curso Beta — Libro del profesor — p.7 — Planificacion de la clase (fragmento)

Planificacién de la clase

1se 2 Unidad 1|
2 Unidad 1

jase 4 Unidad 1, Lec

Unidad 1
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Constitui essa se¢do um cronograma das atividades que devem ser realizadas em
cada aula do semestre. Nao ha explicacdo ou comentdrio algum. Logo, entende-se que
representa uma antecipacdo da atividade de trabalho que tangencia o conceito de tarefa
taylorista, ou seja, a instru¢do didria do que deve ser executado pelo trabalhador que, mais
adiante se detalha.

Observe-se a primeira pagina de conteido do manual:

Curso Beta — Libro del profesor — p.8 — Unidad O - Presentacion”

El espariol en el mundo

o ; N "I'&j l‘.“m;:u;'!ﬁol en el mundo r:

Esta unidad fue desarrollada para
que tanto los alumnos como el
profesor puedan romper el hielo de
la primera clase

Creemos que nuestros estudiantes
necesitan una oportunidad para
familiarizarse con sus compaferos,
con los procedimientos que se
adoptaran y con el propio profesor.

Estaremos en condiciones de

zar los objetivos e go del
curso siempre y cuando se genere
una atmaosfera adecuada

alca

Antes de pedirles que abran el
libro, hablales sabre

a. Ti- presentate, cuéntales cuales
sOn tus objetvos

b. El objetiva del curso - explicales
brevemente en que consiste |a
metodologlia comunicativa y sus
principios fundamentales

c. Explicales como estd organizado
el libro

d. Explicales sobre las pruebas y la
importancia del libro de
ejercicios

Atencidn: esta primera clase ya
puede darse en espanol

Em cada uma das suas nove unidades hd uma reproducdo das paginas do livro do
aluno em tamanho reduzido rodeadas de textos dirigidos ao professor com o detalhamento
da atividade docente. Nessa Unidad O - Presentacion, aparece algo que nio se repete nas
unidades posteriores: uma explicacdo sobre o porqué das propostas apresentadas e sobre
suas condi¢des e objetivos: “esta unidad fue desarrollada para que”, “creemos que

99 G¢

nuestros estudiantes”, “estaremos en condiciones de alcanzar los objetivos”™.

Todas as demais licdes e unidades seguem um formato padrao:

* Assim como nos livros do curso Alfa, veem-se aqui anotagdes escritas & mio pelo préprio docente.
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SIUMNOs escuchan y repiten 1as

frases

mente

los alumnos debe

palabras de la caja con los

elementos de la foto A practicar
° Encuentra las palabras o 1t ;
b. Verifica sus respuestas o, fa foto.

Respuestas: 6.

(ver la pdgina del libro al lado)

1.
2.
3.
4, unpir 1 /S ur FAUF
‘ anrl.l.lnclitl.on A (Mo ' i
o \-‘ Pronunciacién oo ; ~ojmy
a. Co ] I o

aelCDyp
paiabras nuevas

o Q A practicar

a. Con los libro

repitan las

biertos, explicales

la tarea. En , los alumnos

deben practicar los didlogos

D. Pide un w

dario para hacerlo

una vez

que practiguen los

P
’ JOs en parejas

d. Elige una o dos pargjas y
pid

5 qUE representen sus

dialogos al grupo

Encontram-se nessas duas pdginas acima reproduzidas, bem como em todas as
demais unidades e li¢des do livro do professor, marcas de direcionamento ao co-
enunciador docente, por intermédio de um “#i”: “hdblales”, “ti”, “preséntate”, “seniala”,
“pideles” etc.

O enunciador dirige-se a ele sempre no imperativo com valor injuntivo:
“cuéntales”, “explicales”, “coloca”, ‘“‘verifica”, “pide” etc. Nao se veem injuncdes
expressas por meio de outros recursos linguisticos ou mesmo recomendagdes, conselhos,
proibi¢cdes ou permissdes, com exce¢do de um fragmento da Unidad O — Presentacion no
qual hd uma permissdo (“Atencion: esta primera clase ya puede darse en espariiol”). Todos
os itens presentes nas unidades do livro do professor sdo ordens escritas no imperativo

afirmativo. Assim, ha um dominio do eixo dedntico.
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Apenas na pdagina reproduzida da Unidad O - Presentacion ha fragmentos com
marcas do enunciador: “creemos que nuestros estudiantes necesitan” e ‘“‘estaremos en
condiciones de alcanzar”. A semelhanca do ocorrido em Conduccién de la clase —
consideraciones generales, os ‘“nosotros” que se encontram nessa licdo sdo naturezas
distinta: em “creemos que nuestros estudiantes necesitan”, € inclusivo e abarca o “eu”
institucional e o “tu” professor; em “estaremos en condiciones de alcanzar”, o enunciador
assume o papel de professor. Novamente h4, portanto, a diluicdo da fonte da prescri¢do e a
simulacio de wuma autoprescricdo. O “contrato de felicidade” (MACHADO;
BRONCKART, 2005; ADAM, 2001) também aparece na Unidad O - Presentacion em
“estaremos en condiciones de alcanzar los objetivos siempre y cuando se genere una
atmosfera adecuada’.

A partir da Unidad 0 — Leccion 2 até o final do livro, ndo had outras marcas de
pessoa que indiquem o enunciador e a prescricdo fica com sua fonte apagada.

Diferentemente do livro do professor do Alfa, as unidades planificadas no livro do
curso Beta sdo autoexplicativas, pois a cada atividade reproduzida em miniatura no manual
do aluno, corresponde uma instru¢do ao professor sobre o procedimento a ser adotado para
sua implementacdo. Os enunciados sdo extremamente estiveis e se assemelham aos
presentes no género manual de instrugdes: frases curtas, com verbos de agao em imperativo
que se repetem ao longo de todas as licdes (coloca, seiiala, pregunta, pide, haz etc.) e
expressoes de modo (con los livros abiertos/cerrados + verbo de acdo no imperativo).

Vejam-se exemplos retirados de paginas aleatérias do livro em questao:

Curso Beta — Libro del profesor — p.37 — Unidad 3 — Leccion 1

o A practicar

Col

a n los libros abiertos, explicales
area. En par
ternadamente

tan las fich

alumnos
as
1 con los datos de

ae

cada uno

b. Si es necesario, repasa las

preguntas que van a utiizar para

la realizacion de la actividad
Establece un tiempo limite de 5
minutos para realizar la actividad
Terminado el tiempo, elige

algunos alumnos y pideles que
presenten los datos del

companero al grupo
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Curso Beta — Libro del profesor — p.10 — Unidad 1 — Leccion 1

o e Presentacion

Curso Beta — Libro del profesor — p.16 — Unidad 1 — Leccion 3

o e Presentacion

05 cerrado

torbellino de ideas

na 5. Muchos gentilicios
S0 pornugues y en
b. Escribe en la pizarra
Me llamo
Soy de (tu pals)
Soy _ [tu nacionalidad)

Vivo en (tu cudad)

P

reguntales a tus alumnos

TS 7

E possivel observar que as “sugerencias detalladas para monitorear el curso”,
conforme se apresenta na Introduccion, sao prescricdes que procedem da hierarquia em
forma de uma instrucdo escrita e detalhada e seguem sentido prospectivo, ou seja,
constituem a tarefa do docente. No livro do professor do curso Beta, ha também indicios da
“divisdo do trabalho” taylorista: a hierarquia planifica as aulas e os professores executam.
Mesmo que seja permitido ao docente mudar, incluir ou retirar algum elemento presente
nas instrucdes do manual — apesar de isso ndo estar explicito em nenhum momento no livro
do professor — as aulas e o curso completo estdo, efetivamente, preparados e periodizados.
Seguindo o livro, o docente poderia lecionar sem recorrer a outras atividades, o que nao
quer dizer que a aula seria a simples reproducdo das prescri¢des, tendo em vista o carater
constitutivo da renormalizacio (SCHWARTZ, 1997).

Embora inexista uma manifestacdo escrita da obrigatoriedade de execugdo das
instrucdes ali presentes, elas representam as tarefas que s@o impostas aos docentes. Ainda
que a institui¢do ndo espere seu cumprimento literal e que deseje ou recomende que o
professor prepare outras atividades e adapte o material a sua sala de aula, conforme

relatado na entrevista pelos professores do Beta, os docentes ndo podem descarti-la. Esse
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instrumento de trabalho, que é o manual, e os procedimentos que ele propde devem ser
utilizados, mesmo que parcialmente, pelos docentes que ali atuam.

O livro do professor do curso Beta é bastante distinto, em diversos aspectos, dos
manuais do curso Alfa, at¢ mesmo em seu formato fisico, em sua formata¢do e em sua
selecdo de contetdos.

Tanto os manuais do Alfa quanto o do Beta contém instrucdes, embora elas difiram
significativamente. No livro do professor do Alfa, hd um script a ser seguido pelo
professor, com indica¢des detalhadas, inclusive acerca de gestos e olhares. No livro do
Beta, a instrucio assume a forma de injuncdo de fazer, como em “coloca el CD Yy pideles
que escuchen”. Ha pequenos fragmentos com scripts (préguntale a tus alumnos: ; Como te
llamas?), mas eles estdo sdo pouco representativos no conjunto do manual. Os enunciados
sdo extremamente estaveis e se assemelham aos presentes no género manual de instrugdes.
O “contrato de felicidade” (MACHADO; BRONCKART, 2005; ADAM, 2001),
caracteristica de textos instrucionais e prescritivos, estd presente em todos os manuais
analisados até o momento.

Nos livros do curso Alfa, ndo ha recomendagdes ou injuncdes que nao recorram ao
imperativo ou a expressoes que indicam obrigacdo. Nos do Beta, hd passagens com ampla
presenca de injuncdes expressas de formas diversas, muitas por intermédio da modalidade
dedntica. H4, ademais, uma tentativa frequente de diluicdo da fonte da prescricdao e de
simulacdo de uma autoprescri¢do. Inclusive inexiste uma manifestacdo escrita da
obrigatoriedade de execucdo das instrucdes nele presentes, o que difere dos manuais do
curso Alfa.

A seguir, encontra-se a andlise dos manuais do curso Gama.

4.3 CURSO GAMA

Em virtude de uma dificuldade a respeito dos manuais do professor do curso Gama
j4 mencionada anteriormente’, nesta secdo se analisard uma obra intitulada Manual —
Espaiiol, que possui a base dos procedimentos adotados pela institui¢do, bem como o

prélogo e uma unidade do novo livro do professor do curso.

> Capitulo 1 da Parte II.



195

O Manual — Espaiiol é um volume unico, redigido em portugués, com 78 péginas,
em formato A4 e sem indicacio do ano de edi¢do. Nos seus créditos aparece um
responsavel por sua “elaboracdo e criacdo”, além de sua atribuicio a empresa
franqueadora.

Nao possui prologo e conta com dez capitulos:

Curso Gama — Manual — Espaiiol — p.3 - Indice

-
Indice
1. Metodologia Espanhol 05
Pz Objetivos e Procedimentos 12
3. Avaliacoes 20
4. Documentos 23
5. Avaliacao Procedimentos 28
6. Atividades Complementares 32
e Preparatorio DELE Intermedio 33
8. Relatorio de Observagao de Sala de Aula 43
9. Selecdo de Professores 44
10.  Textos Todo Oidos 45

Como se pode perceber por alguns titulos dos capitulos, o livro aborda variadas
questdes: (a) Metodologia Espanhol — cumpre o papel de uma introducao do manual, pois
apresenta os principios gerais seguidos pelo curso; (b) Objetivos e procedimentos — traz os
objetivos de cada secdo presente no livro do aluno e a instrug¢do para o professor quanto ao
procedimento a ser seguido em cada passo; (c) Avaliagdes — prescreve quantas provas o
aluno fard, qual a sua estrutura e a distribui¢do dos pontos; (d) Documentos — lista e
descreve os escritos relativos ao trabalho do professor criados pelo curso; (e) Avaliagdo
Procedimentos — apresenta uma instrucdo detalhada para a aplicacdo das provas que
envolvem as habilidades orais; (f) Atividades Complementares — relata as atividades
complementares que o curso Gama oferece as franqueadas; (g) Preparatorio DELE
Intermedio — descreve o Diploma de Espaiiol como Lengua Extranjera (DELE) e o curso
preparatorio oferecido pelo Gama; (h) Relatério de observacao de sala de aula — explica os
elementos componentes do relatério que deve ser preenchido pelos coordenadores de
unidade apds a observacdo de aulas; (i) Selecdo de professores — determina os
procedimentos que as franqueadas devem seguir na selecdo de professores; (j) Textos Todo
Oidos — apresenta a transcricdo dos textos orais do livro do aluno. Cada um desses

capitulos subdivide-se em secdes que ndo figuram no indice
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H4, nesse manual, aspectos diddticos que dizem respeito ao professor e a
coordenagdo pedagdgica das filiais (Metodologia, Objetivos e Procedimentos, Avaliagdes
etc.), mas também hé dois assuntos que ndo sdo da competéncia do professor: o relatorio
de observacao de sala de aula e a sele¢ao de professores. Dessa forma, o livro dirige-se nao
apenas aos docentes, mas assume também o papel de um manual pedagdgico para o
franqueado.

Diante de toda essa diversidade de tema, muitos que fogem ao escopo deste
capitulo, a andlise se centrard, principalmente, nos que se intitulam Metodologia Espanhol
e Objetivos e procedimentos. O primeiro, por assumir o papel de introdu¢do; o segundo,
por seu cardter instrucional.

O primeiro capitulo inicia-se com a seguinte epigrafe:

Curso Gama — Manual — Espariiol — p.5 — Metodologia Espanhol

“0 método é o professor”
(Paulo Freire)

Considerando que epigrafes cumprem a funcio de sintetizar o tema ou a perspectiva
adotada em uma obra ou em um capitulo, iniciar um manual do professor com essa citagio
de Paulo Freire € bastante significativo. H4 um didlogo com outros cursos de linguas, como
o Alfa, cuja proposta de antecipagdo total coloca o método acima do professor. Dessa
forma, o0 Gama manifesta sua discordancia com relacdo a tal tentativa de racionalizacdo da
atividade e sua afiliagio a uma visdo do ensino que valoriza os saberes docentes,
apresentando-se como uma proposta de curso de linguas alternativa.

H4 também, ao longo do capitulo, referéncias a teorias de ensino de linguas, como
as abordagens estruturalistas e as comunicativistas, mas se observa uma preocupagdo maior

de dialogar com os discursos da drea de educacdo, como neste trecho:

Curso Gama — Manual — Espariol — p.7 — Metodologia Espanhol (fragmento)

Para finalizar, queremos deixar claro que todo processo educativo nasce sob o signo
da diversidade e de uma série de experiéncias e particularidades que sao sempre o
inicio de um longo processo que associa indistintamente e de maneira profunda o

professor a seu aluno, tendo como objetivo principal o aprendizado da lingua e como

uma de tantas ferramentas, este manual de trabalho.

O capitulo Metodologia Espanhol contém os objetivos gerais do curso, sua
estrutura, os objetivos de cada nivel e a estrutura de cada licdo. Seriam, portanto,

elementos prescritivos de cardter mais genérico. Prescritivos e heterodeterminados, pois
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determinam o que deve ser ensinado em cada nivel, a duracdo da aula, entre outros. No

entanto, ndo sdo instrucionais porque nao ha uma especificacdo da tarefa do professor:

Curso Gama — Manual — Espariol — p.5-6-7 — Metodologia Espanhol (fragmentos)

OBJETIVOS DO CURSO

Este curso pretende ensinar ao aluno o uso auténtico da lingua espanhola em
situagoes e atividades habituais, usando para isso uma série de atividades
metodologicas relacionadas a varios processos de aprendizagem, como o

processo comunicativo e o estruturalismo.

Aplicacoes praticas:
Capacitar o aluno para:
- Ler e interpretar jornais, livros e revistas.

- Compreender o espanhol culto, coloquial, oral e

escrito.

- Redigir textos narrativos, descritivos e

argumentativos.

- Expressar, de forma correta e clara, o idioma

[...]

ESTRUTURA DO CURSO

Nosso curso tem duracdo de 2 anos e meio ou 5 periodos e é destinado a alunos a
partir de 12 anos.

Tempo de duragao:

Cada aula tem duracao de 1 hora e 15 minutos, totalizando 2 horas e 30 minutos
semanais (aproximadamente 45 horas por periodo).

Pablico-alvo:
Indicado para alunos a partir de 12 anos.
Divisao:

5 niveis

Duragao de cada livro: 1 periodo

O enunciador se identifica por intermédio de um “nds” institucional que busca

29 <

tematizar principalmente o curso (“este curso pretende ensinar ao aluno”, “nosso curso tem
duracdo de 2 anos e meio”), mas também o aluno (“capacitar o aluno para”). O co-
enunciador ndo € explicitado e o aluno aparece como ndo-pessoa “‘ele” (BENVENISTE,
2005).

A tnica pagina do manual que contém mengdes ao professor em todo o capitulo, é

também a unica que apresenta pautas de conduta:
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Curso Gama — Manual — Espaiiol — p.11 — Metodologia Espanhol

Consideracoes:

1. E importantissimo que o professor estude o material e prepare suas aulas com

antecedéncia.

2. Deve sempre haver motivagao e disposigao para o trabalho em sala, considerando

adiversidade de estudantes e grupos que o professor tera.

3. Dinamismo para manter o interesse na aula e incentivo a participacdo de todos
530 essenciais para um bom crescimento em sala de aula.

4. E fundamental trabalhar com o material adequadamente e estar acessivel e
solicito sempre diante do surgimento de uma ou mais ddvidas.

5. 0 trabalho em equipe & primordial para o sucesso dentro e fora da sala de aula.

6. Deve-se utilizar técnicas de trabalho para facilitar o processo de aprendizagem do

aluno para que seja acompanhado seu aproveitamento no curso.

E uma secdo na qual existe um predominio de recomendagdes apresentadas como
uma verdade, no eixo alético: “é importantissimo que”, “¢ fundamental”, “sdo essenciais”,
“¢ primordial”. Dois itens recorrem a modalidade dedntica, com o verbo “dever” no
sentido de obrigacdo (“deve sempre haver” e “deve-se utilizar”). No entanto, tanto as
recomendacdes quanto as obrigacdes sdo manifestacdes de uma injuncio dirigida ao
docente. Em ““é importantissimo que o professor estude o material e prepare suas aulas com
antecedéncia” hd uma prescricdo: “estude e prepare suas aulas com antecedéncia”.

A partir dessa se¢do Consideracdes, o manual do curso Gama assume a feicao de
um documento prescritivo primordialmente procedimental e instrucional. Ela constitui,
portanto, um enlace entre o primeiro capitulo e os demais; com o segundo, em especial,

que traz os objetivos de cada secdo do livro do aluno e a instrucao para o professor quanto

ao procedimento a ser seguido:

Curso Gama — Manual — Espariiol — p.12-13 — Objetivos e procedimentos

Libros 1-2-3-4

COMENTANDO

OBJETIVOS

Compreensao auditiva e leitora.
Interpretacao de texto.
Enriguecimento do vocabulario.

Expressaoorale escrita.




199

PROCEDIMENTOS

W Explorar a ilustracdo como uma espécie de “calentamiento” da ligao,
ambientando o aluno ao tema que sera proposto. Desenvolver perguntas e/ou

debates relacionados a figura.

Texto “Comentando”: Ler duas vezes ou passar o CD duasvezes.

= Compreensdo e expressao oral: 0 docente deve estimular os alunos para que
participem, de forma alternada, da representacdo e interpretagio do
“Comentando”. Esta leitura deve ser realizada de acordo com o ndmero de alunos
eincitandoa participagao de todos. Sugere-se utilizar o recurso da dramatizagao

em duplase/ouem grupo.

1 “Vocabulario”: Para o conhecimento de palavras fora do ambito de compreensao
do aluno, o professor deve recorrer ao uso de sindnimos, desenhos ou

representacdo (ndo usar tradugdo). Para uma maior assimilagdo do vocabulario,

podem ser utilizados recursos visuais extras.

Nesse fragmento, cuja estrutura se repete em todo o capitulo, hd uma organizacao
por meio de tépicos que indicam ao professor como trabalhar com cada elemento constante
da secdo correspondente do livro do aluno. Dialoga com os géneros instrucionais até
mesmo na estruturacao dos elementos de sua construcado composicional, como uma receita:
os objetivos seriam os “ingredientes” e os procedimentos, o “modo de fazer”.

Apesar da repeticdo da sua forma, do seu cardter instrucional e do predominio da
modalidade dedntica, os recursos lingiiisticos utilizados em Procedimentos sdo variados.
Nas diversas se¢des, ndo ha paralelismo sintdtico e por isso hd construcdes com verbo no
infinitivo, como no exemplo acima (“explorar a ilustragao”, “desenvolver perguntas’), no
presente ndo embreado (“volta a fazer”, “pede aos alunos™) e frases nominais (“busca de
informacdes”). Também se usa o verbo “dever” com sentido de obriga¢do (‘o docente deve
estimular’).

Vejam-se mais fragmentos do Manual:

Curso Gama — Manual — Espaiiol — p.13-14 — Objetivos e procedimentos (fragmentos)
= Nesta parte o professor deve fazer a pergunta a classe sem especificar ninguém

em particular.
= Umavezobtida aresposta, voltaafazerindividualmente algumas vezes.

Em seguida, pede aos alunos que as escrevam em seus Livros.

Busca de informagdes dos alunos através do processo indutivo. Deve-se

estimular o aluno a construir seu conhecimento, através de associacGes com sua

lingua materna, de seus conhacimentos enciclopédicos e de mundo.
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[...]

a. Nesta parte, recomendamos ao professor fixar o conteddo gramatical no

quadro de uma forma simples e concreta, como se encontra no livro.

O professor € sempre referido como ndo-pessoa (“o professor deve”) e, apesar da
auséncia de marcas de pessoa do co-enunciador, o uso do infinitivo d4 um efeito de sentido
de “tu” dirigido ao docente. H4 apenas uma marca do enunciador (“recomendamos ao
professor”), que € o mesmo “nds” institucional visto antes. Em todo o restante do texto, ha
um apagamento das pessoas, o que representa uma estratégia discursiva de ocultacdo da
relacdo prescritiva ou, pelo menos, da fonte da prescrigao.

Além dos objetivos e procedimentos, aparecem, nesse capitulo, alguns quadros

intitulados “Sugestao’:

Curso Gama — Manual — Espariiol — p.16-17 — Objetivos e procedimentos (fragmentos)
SUGESTAO
0 professor pode, com antecedéncia,
- fazer uma copia do texto e trabalha-

SUGESTAOQ lo com o liv]T'n fechado. 0 texto e
Exercicios de fixagao, recortado em wvarias tiras
construcao de frases e jogos distribuidas aos alunos para a
interativos com o vocabulario leitura. Em seguida os alunos
aprendido estimulam e montam o “quebra-cabega”
facilitam a absorcio do {trabalhando assim a coeréncia e
aprendizado. coesdo do texto) e abrem o livro para

fazer a comparacao

legitimando, assim,

aatividade.

Esses dois exemplos apresentam sugestdes de natureza diferentes. No primeiro, ha
um principio diddtico acerca do ensino-aprendizagem de linguas. Ele se manifesta, por
meio de uma assertiva, do eixo alético: “exercicios de fixagao [...] estimulam e facilitam a
absor¢do do aprendizado”. No segundo, apresenta-se uma proposta especifica de atividade,
que aparece como uma permissdo, do eixo dedntico, expressa pelo verbo “poder”: “o
professor pode [...] fazer uma cépia”. Assim, o enunciador visa a produzir enunciados com
efeito injuntivo, tanto no primeiro, pelo seu valor de verdade, quanto no segundo, pela
permissdao dada ao co-enunciador. Se essas pequenas observagdes apresentam ‘“‘sugestoes”,
€ possivel inferir que os procedimentos representam uma obrigatoriedade

H4, ao longo de outros capitulos do manual, uma série de elementos de prescricao
descendente. Destacam-se, além dos ja mencionados, aqueles que se referem as avaliacoes.
Os instrumentos, os seus componentes, os procedimentos de aplicagdo, o computo das

notas, tudo é determinado pela franqueadora. O papel do professor seria o de um aplicador

dessas regras previamente estabelecidas e verbalizadas no manual.
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A organizacdo discursiva desses capitulos € a mesma jd vista no manual: uso do
nds” institucional referido ao enunciador, apagamento do co-enunciador, expressdo de

obrigacao por meio da modalidade dedntica:

Curso Gama — Manual — Espariol — p.20 — Avaliagdes
NUMERO DE MODELOS DE PROVAS

2(AeB).

ESTRUTURA DE AVALIAGOES

As provas serdo aplicadas na metade de cada livro e ao final dele. Exemplo: Livro
1 das ligoes 1/6 7/12. Recordamos que entre cada grupo de ligoes existe uma

revisaoaserfeita antes de cada prova.

AS AVALIACOES TERAO

Texto e interpretagao
Contelido gramatical
Vocabulario
Compreensao auditiva
Conversagao

Fonéticae prondncia

Curso Gama — Manual — Espariiol — p.28 — Avaliac¢do procedimentos (fragmentos)
PROVA DE COMPREENSAO AUDITIVA

0 professor deve fazera leitura do texto trés vezes.

Recomenda-se que a primeira leitura seja feita com um ritmo mais acelerado, a
sequnda de maneira mais pausada e a terceira leitura novamente com o ritmo
mais acelerado.

Em nenhuma hipotese deve-se parar a leitura para esperar que os alunos

preencham os espagos em branco.

O professor, por um lado, vé-se obrigado a avaliar seus alunos por meio de
instrumentos que lhes sdo heterodeterminados, formulados pela franqueadora (e, supde-se,
iguais para todos os alunos do curso Gama) e, por outro, a contemplar a “diversidade” do
“processo educativo”, como se estd no fragmento da pédgina 7 reproduzido mais acima.

O manual do curso Gama apresenta ainda um capitulo, denominado Documentos,
que lista e descreve os escritos relativos ao trabalho do professor existentes na institui¢ao.
Quase todos dizem respeito ao controle das atividades discentes, mas um deles, chamado

Control diddctico, relaciona-se as tarefas docentes:
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Curso Gama — Manual — Espaiiol — p.24 — Documentos (fragmentos)

CONTROL DIDACTICO

Este documento auxilia o trabalho de acompanhamento das aulas feito pelo
professor. Ha um espago destinado as datas, outro s ligdes a serem ministradas
(estas ja previamente estipuladas pela coordenagdo tendo como base os
planejamentos semestrais enviados pela Franqueadora) e uma parte do
documento esta dividido pelo passo a passo de cada unidade para que o professor
se guie durante o processo de aprendizagem.

A cada tema explorado em sala de aula, o professor deve marcar um X na area
referente.

E imprescindivel que este documento seja preenchido ndo somente para o
controle do professor como tamb&m um guia paraum professorsubstituto.

Ao final do documento, hd um espaco para a assinatura do professor e outro para

aassinatura do coordenador pedagbgico da unidade.

Trata-se de um controle minucioso da atividade do professor, mas é apresentado
ndo como um elemento de vigilancia superior, mas como um “auxilio” para que “o
professor se guie”, para “controle do professor” ou “um guia para um professor substituto”.
No entanto, é qualificado como “imprescindivel” seu preenchimento “a cada tema
explorado em sala de aula”. Essa apresentacdo discursiva de um elemento de controle da
prescricdo como algo benéfico para o trabalhador se aproxima da forma pela qual Taylor
(20006) justifica a “divisdo equitativa do trabalho™ entre geréncia e operarios e, também, de
como o curso Alfa, como se viu na se¢do 4.1, se refere aos planos de aula presentes no seu
livro do professor. Todas essas prescri¢cdes e instrumentos de controle externos recebem
um tratamento discursivo que visa a cooptacdo. Assim, esse instrumento do curso Gama é
disciplinador, atua por meio da “anatomia politica do detalhe” (FOUCAULT, 1999, p.121),
da inspecdo e controle dos pormenores.

Nesse fragmento aparece, pela primeira vez, a informagao de que o cronograma das
aulas € determinado externamente, pela franqueadora e pela coordenacdo de unidade. Do
mesmo modo, observa-se a obrigatoriedade de aplicacdo de todos os itens presentes no
livro do aluno, pois o professor precisa marcar no formuldrio a execucdo de cada um, de
maneira pormenorizada.

Essa pormenorizacdo, a exacerbacdo das mintcias tipicas dos processos
disciplinares analisados por Foucault (1999), pode ser vista no livro do professor do curso
Gama, manual que estd em constru¢do. A unidade do livro do professor que serd analisada
pertence ao nivel 3 de um curso de 5 niveis. Possui 25 pdginas em formato A4. Esse

manual ainda ndo foi publicado e nao se tem informagdes sobre sua autoria.
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O texto completo do prélogo:

Curso Gama — Livro do Professor — p.1 — Prélogo

Querido colega

Antes de comegarmos nosso trabalho, é importante ressaltar que esta obra objetiva atender
as novas exigéncias mercadoldgicas onde o aluno torna-se parte integrante e ativa no processo
de aprendizagem. E vocé, professor, é peca chave para o sucesso desta grande empreitada.

Buscando atingir uma comunicagdo plena, enfatizamos que os Apartados das licoes
deverdo ser trabalhados de forma vinculada e enlacada, e ndo como conteiidos independentes.

Nosso foco serd sempre o ato comunicativo, o uso real da lingua, sendo ela analisada como
um conjunto de eventos comunicativos. Ndo limitaremos o estudo da lingua a uma andlise do
texto oral e escrito, mas, sim, as circunstdncias em que esse texto serd produzido e interpretado.

E fundamental que nés, educadores, tenfiamos sempre em mente que nenhum individuo é
igual ao outro, e é dai que nasce e a riqueza do ser humano, de sua pluralidade. Nos
relacionaremos com alunos de diversas realidades socio-culturais e nos depararemos com
diferentes formas de ver e interagir com a vida.

Todos estes fatores apontam para a necessidade de nossa preparagdo, evolucdo e
desenvolvimento constantes, visando a plena execu¢do das prdticas diddtico-pedagdgicas, pois,
somente desta_forma, torna-se possivel ensinar e estimular nossos alunos a aprender, atingindo
os objetivos que os fizeram optar pela marca Gama!

Tenha um 6timo trabalho e divirta-se.

Esse texto se aproxima, com relacdo ao seu tema, daquilo que se viu no capitulo
Metodologia Espanhol do manual. Busca-se um didlogo com as teorias de ensino € com a
educagdo. O cursa Gama, dentre os ja analisados até o momento, € o tnico que reivindica
como sua funcdo a de educar, ndo apenas a de ensinar uma lingua estrangeira para fins
instrumentais.

A relagdo estabelecida entre enunciador e co-enunciador nesse prélogo difere das
demais ja vistas. O enunciador se apresenta como um “nds” que assume dois papéis
distintos: em “enfatizamos que”, repete-se, uma vez mais, o “nds” institucional; em “nosso
trabalho”, “nosso foco”, entre outros, trata-se do “nds” inclusivo, que representa o “eu”
instituicao/educador e o “tu” professor. J4 na saudacdo se vé a identificacdo entre
enunciador e co-enunciador por meio do uso da designacdo ‘“‘colega”, que visa a
estabelecer um vinculo corporativo com o professor. Assim, ameniza-se o efeito da
prescricdo apresentada no livro; em vez de uma imposi¢do que parte da hierarquia, institui-
se a cenografia (MAINGUENEAU, 2002) de uma carta dirigida a um colega professor, a
um “querido colega” e a quem se recomenda, ao final, que se divirta com o trabalho
(“tenha um 6timo trabalho e divirta-se”).

O texto do prologo, apesar dessa cenografia, € repleto de injuncdes. Inicia-se com
um argumento que tem o objetivo de justificar as opg¢des diddticas do livro do aluno a

partir de exigéncias mercadoldgicas: “esta obra objetiva atender as novas exigéncias



204

mercadolégicas onde o aluno torna-se parte integrante e ativa no processo de
aprendizagem”. Para isso, faz um chamamento ao docente e o responsabiliza pelo sucesso
ou fracasso da empreitada do curso Gama: “e vocé, professor, é peca chave para o sucesso
desta grande empreitada”. Dessa forma, a concretizacdo do “contrato de felicidade” esta
nas maos do professor.

Hé também uma obrigagdo expressa pelo verbo “dever” (“os Apartados das li¢cdes
deverao ser trabalhados”). No entanto, a maior parte do texto prescreve por meio de
assercoes: “Nosso foco serd sempre o ato comunicativo [...]. Nao limitaremos o estudo da
lingua” e “é fundamental que nds, educadores, tenhamos sempre em mente que [...]. Nos
relacionaremos com alunos de diversas realidades”. Conclui com a expressdo de uma
necessidade (“Todos estes fatores apontam para a necessidade de nossa preparagdo’”) e com
a manifestacdo explicita do “contrato de felicidade”: “pois, somente desta forma, torna-se
possivel ensinar e estimular nossos alunos a aprender, atingindo os objetivos que o0s
fizeram optar pela marca Gama!”.

Em nenhum momento do prélogo ou da unidade do livro do professor hd remissdes
ou referéncias ao manual. Sao textos que nao se entrecruzam, que niao parecem formulados
com uma visao de conjunto, como ocorre com 0s livros do curso Alfa.

A licdo do livro do professor que se segue ao prologo tem estrutura semelhante a do
capitulo Objetivo e Procedimentos do manual: primeiramente, aparecem os objetivos da

unidade; depois, um passo a passo dos procedimentos:

Curso Gama — Livro do Professor — p.2 — Leccion 25 — Parte I (fragmentos)

COMENTANDO (17°)

OBJETIVOS

Compreensoes auditiva e leitora.
Enriquecimento do vocabulario.
Expressao oral.

Conhecimento sécio-cultural.

PROCEDIMENTOS
Importante: Certifique-se de que todo material necessario esta em suas maos.
N&o esqueca de preparar o CD caso seja necessario.

1° Passo (2’)
Com o livro fechado, busque os conhecimentos prévios dos alunos através de um “precalentamiento” em
relacdo a peregrinacao, fé, caminhos religiosos no Brasil e no mundo. Siga as seguintes instrucoes:

a) Pergunte se eles conhecem o caminho de Santiago de Compostela, onde esta situado e se
conhecem alguém que tenha realizado esta peregrinacao.

b) Incentive-os a querer conhecer mais sobre o tema.

c) Aproveite os conhecimentos prévios dos alunos, estimule a participacao de todos e apenas
va orientando e complementando seus discursos.

d) Corrija possiveis erros em seus discursos somente repetindo de maneira “correta” a frase em
questao, deixe-os a vontade para praticar a oralidade neste momento.
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2° Passo (2’)
Trabalhe a compreensao e interpretacao visual de seus alunos. Peca-os que abram seus livros na Leccion
25, texto Comentando - Peregrinos. Explore a ilustracdo como uma espécie de “calentamiento” para o
texto, ambientando o aluno ao tema que sera proposto. Siga as seguintes instrucoes:

a) Desenvolva perguntas relacionadas a figura.
[...]

b) Estimule os alunos a responderem em Espanhol. Caso respondam em Portugués, diga a

palavra/frase em Espanhol e peca-os que repitam mais uma vez sua resposta

Diferentemente dos procedimentos presentes no manual, que nao se referem a uma
licao especifica, mas a como abordar de forma geral cada secdo do livro do aluno, no livro
do professor cada procedimento é minuciosamente descrito. Esse fragmento reproduzido
diz respeito a uma atividade que, no livro do professor € detalhada em quatro paginas, com
seis passos, cada um com vdrios itens, além de quadros com exemplos e observacdes. No
livro do aluno, trata-se de uma pédgina onde hd apenas uma imagem e um pequeno texto em
forma de didlogo. Apresenta-se, portanto, uma exacerbacao nos detalhes, uma mindcia no
tratamento das prescrigdes.

A unidade do livro do professor tem claro cardter instrucional e predominio da
modalidade dedntica com verbos no imperativo de ordem (“busque os conhecimentos”,
“siga as seguintes instrucdes”, “pergunte se eles” etc.). Os enunciados sdo estdveis e se
parecem aos do género manual de instrugdes.

O texto ndo apresenta marcas do enunciador, mas o direcionamento ao co-
enunciador professor é explicito por meio de um “tu”: “certifique-se”, “néo esquega” etc. E
possivel relacionar o apagamento do enunciador na licdo as estratégias discursivas do
prélogo, onde se constréi uma identificagio com os coenunciadores numa tentativa de
borrar as diferengas. Assim, vé-se o seu efeito de sentido de ocultagdo da fonte da
prescri¢ao.

Ressalte-se que, mesmo minuciosamente detalhada, a prescricdo presente nos
procedimentos nao apresenta um script da aula para o professor. No entanto, identificam-se
na unidade em andlise as caracteristicas primordiais da tarefa.

Na unidade em questdo, além de objetivos e procedimentos, hd pequenos quadros
com exemplos e observacdes. Na Leccion 25, encontram-se seis. Vejam-se os de

sugestoes:
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Curso Gama — Livro do Professor — p.2-6 — Leccion 25 — Parte I (fragmentos)

@\ Profesor, jpon atencion!

Vocé pode levar um mapa da Espanha e pedir que seus alunos
encontrem o Caminho de Santiago e/ou que criem uma rota
de viagem partindo de varias cidades espanholas.

4 iFijate! R
E fundamental que valorizemos todas as informacées que o livro nos
oferece, sejam elas através de palavras ou imagens. Nao esqueca: em

toda figura existe um texto a ser descoberto e explorado.

- J
/ jFijate! \
Ao estimular todo o grupo a participar através da elaboracao de
exemplos, vocé dara a oportunidade de todos os alunos praticarem e,
muitas vezes, a divida de 1 pode ser a dlvida de muitos. Além disso, o
aluno se sente mais seguro para se expressar, pois nao se torna o “centro

das atencoes”.

- /

No primeiro quadro, hd uma sugestdo em forma de permissdo: “Vocé pode levar
um mapa da Espanha”. Assim como ja foi dito com relacdo aos quadros intitulados
Sugestao presentes no manual, se essa observacao apresenta uma sugestdo, pode-se inferir
que os procedimentos representam uma obrigatoriedade. Nos demais quadros, veem-se
recomendacdes com valor de verdade. Sao prescrigdes que se relacionam com questdes do
processo de ensino-aprendizagem. Esse padrado se repete ao longo de toda a unidade.

Para concluir esta se¢do, retoma-se a citacdo de Paulo Freire presente na epigrafe
do manual: “o método € o professor”. O Gama apresenta-se como um curso que discorda
da tentativa de racionalizacdo da atividade docente. No entanto, seu Manual — Espariiol
apresenta elementos prescritivos de cardter mais genérico, com a estrutura geral das li¢des,
recomendacdes e obrigacdes. Em grande parte, é um documento procedimental e
instrucional. A unidade analisada do livro do professor tem um predominio da modalidade
dedntica com verbos no imperativo de ordem. De forma semelhante ao que se viu nas
unidades do livro do curso Beta, seus enunciados sdo estdveis e se parecem aos do género
manual de instru¢des, com prescrigdes minuciosamente detalhadas. Porém, seu carater €
diferente da que se vé no livro do professor do curso Alfa, no qual hd scripts da aula para o
professor.

Ap6s o que se viu no manual e no livro do professor do curso Gama, evidencia-se

que a frase de Freire utilizada como epigrafe se choca a proposta que apresentam, na qual
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se observa a existéncia de uma tarefa que constitui uma tentativa de antecipacdo em
detalhes do trabalho docente, em especial, no livro do professor.

A seguir, serd verificado como o curso Delta aborda essas questoes.

4.4 CURSO DELTA

O curso Delta possui um livro do professor para cada um dos cinco niveis
oferecidos pela institui¢cdo. O volume analisado € do nivel 1, com formato AS, paginas ndo
numeradas e quase todo escrito em espanhol. Nao hd indica¢do de ano de edicdo ou de
autoria e tampouco hd pégina de créditos. Apenas hd, na quarta-capa, a logomarca e o
endereco da franqueadora.

Ele possui trés paginas introdutdrias, que sdo as mesmas do livro do aluno, seguidas
de dois capitulos exclusivos do manual do professor intitulados Instrucciones Generales e
Textos de Cultura. As 30 licdes e 5 revisdes sao organizadas da seguinte maneira: nas duas
primeiras paginas de cada li¢do, reproduz-se o livro do aluno, nas duas seguintes, estdo as
instrugdes dirigidas ao professor. O manual ndo possui sumario.

Nas trés paginas introdutérias que estdo também no livro do aluno, hd um prélogo
assinado pelo presidente do curso Delta no qual agradece a op¢ao do estudante e faz um
breve comentdrio acerca da instituicdo. Em seguida, ha duas pdginas com cinco pardgrafos
intitulados: O Método, O Curso, Lideranga, A Musica e Exceléncia no Ensino. Dirigem-se
ao estudante, indicado por um “vocé€”, e comentam brevemente as caracteristicas do ensino

de linguas na institui¢do. Usam recursos publicitdrios, como o apelo ao discurso cientifico:

Curso Delta — Manual do professor — O Método e A Misica (fragmentos)

O Método
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A Musica

As musicas de fundo contidas no material de audio, foram
produzidas cientificamente num estidio em San Francisco,
California. O tempo e ritmo musicais utilizados seguem um
padrao que varia entre 50 e 70 toques por minuto, que
favorecem a assimilacao e retencao nos estudos.

Apesar de dirigida ao aluno-consumidor, a presenca de tal introdu¢do no manual do

professor indica que, da mesma forma que o estudante deve ser convencido da validade e

da qualidade do Delta, a instituicdo também deseja a adesdo dos docentes aos seus

principios. A explicacdo para essa busca de aceitacdo estd no método empregado pelo

curso — cuja andlise extrapolaria os limites desta tese — que, apesar de dialogar com o

audiolingualismo, ndo pode ser visto como parte dele ou de qualquer outro enfoque

predominante no ensino de linguas estrangeiras.

O segmento do manual dirigido ao professor possui dois capitulos: Instrucciones

Generales e Textos de cultura. O primeiro divide-se em quatro sec¢des: Al Profesor,

Instrucciones Generales, Su preparacion e El paso a paso de las clases.

A parte denominada Al Profesor cumpre a funcio de uma introdugao:

Curso Delta — Manual do professor — Al Profesor

Al Profesor
Bienvenido al mundo de la . Nosotros le recomendamos hablar
solamente ESPANOL con los otros profesores durante su permanencia en la
. Esto contribuira a crear un ambiente de aprendizaje e incentivara a los
estudiantes a imitar su ejemplo.
El profesor cumple un papel fundamental en el proceso de aprendizaje del idioma,
dentro del método . Su trabajo no consiste solamente en transmitir una
serie de reglas y formulas, sino, principalmente, en motivar y entusiasmar al
alumno durante el curso, certificarse de su desarrollo y asegurarse de su calidad.
Le recomendamos que en su primer contacto con el alumno, haga una breve
presentacion de la dindmica de ensefianza a ser adoptada. En este instante, es
importante explicar a los alumnos algunos aspectos relevantes, de como se
desarrollara el proceso de ensefianza. Aproveche también para destacar el uso del
material de audio. Recuerde al alumno que ¢l debera oir el contenido del material
de audio con frecuencia, pero sin adelantarse a las lecciones no dadas ain. En este
momento, Ud. debera prevenir al alumno sobre la importancia de la tarea de casa,
Esta practica lo ayudard no solo en el desarrollo de la escritura, sino que lo
beneficiara, también y principalmente, en su habilidad para hablar.
Material del Alumno

Esta compuesto por un juego que contiene el libro del alumno, el libro de
actividades y material de audio.
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Material del Profesor

Esta compuesto por un juego que contiene este manual, el libro de actividades y
material de audio. El manual del Profesor contiene ademas las Instrucciones
Generales, que tratan de los procedimientos del curso y de las téenicas que deben
usarse en la clase, del contenido paso a paso de cada leccion que debe ser practicado
por el profesor en la clase, que esta intercalado con las lecciones del libro del

alumno, ademas de las oraciones del Escuche, queestiacn el libro de actividades.

Esse texto permite antever o cardter das Instrucciones Generales dirigidas ao
professor. Apds as boas-vindas, inicia-se uma sequéncia de prescricdes que se expressam
por diferentes recursos linguisticos: recomendagdo (“nosotros le recomendamos hablar
solamente ESPANOL”, “le recomendamos que en su primer contacto con el alumno),
ordem por meio de imperativo e do verbo dever (“recuerde al alumno”, “Ud. deberd
prevenir al alumno”), asser¢oes (“su trabajo [...] consiste [...] en motivar y entusiasmar al
alumno”, “es importante explicar a los alumnos”), sugestdo (‘“aproveche también para
destacar”). Em quase todos os periodos desses dois primeiros pardgrafos ha uma
prescricao.

No texto também aparece um “nosotros” institucional que se responsabiliza pelo
dito e que se identifica com a voz da franqueadora, responsavel pela preparacdo dos
materiais didaticos. O professor é, principalmente, o “usted” a quem o texto se dirige (“le
recomendamos que en su primer contacto con el alumno, haga una breve presentacion”),
mas é também o “é/”, figura ausente da interacdo em “el profesor cumple”.

O manual do curso Delta é o tnico analisado que opta por dirigir-se ao co-
enunciador professor por meio de “usted”. Trata-se de um pronome de cortesia e respeito,
mas que também tem efeito de distanciamento. Se, por um lado, esse pronome pode ser
mais profissional, institucional e cobrir todas as dreas geoletais do espanhol, por outro, ao
referir-se ao professor de “usted”’, o enunciador pode marcar uma distancia explicita.

Nesse fragmento, marca-se uma oposicdo entre dois papéis possiveis para o
profesor de espanhol: o dos outros cursos e instituicdes, nos quais “consiste solamente en
transmitir una seria de reglas y formulas”; o do Delta, onde cabe ao docente “transmitir
una seria de reglas y formulas” e também “motivar y entusiasmar al alumno durante el
curso, certificarse de su desarrollo y asegurarse de su calidad’. Assim, a docéncia como
atividade de organizacdo das interacdes € como co-construtora do conhecimento dos
estudantes € ignorada. O professor seria apenas, na concepcao expressa pelo Delta nesse
texto, um transmissor de regras e um motivador dos alunos.

O ultimo parédgrafo, que recebe o subtitulo de Material del Profesor, traz elementos

importantes para a andlise do manual pelo viés da prescri¢do. Afirma-se: “el manual del
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Profesor contiene ademds las Instrucciones Generales, que tratan de los procedimientos
del curso y de las técnicas que deben usarse en la clase, del contenido paso a paso de
cada leccion que debe ser practicado por el profesor en la clase”. O uso do verbo “dever”
com sentido de obrigacdo com relacdo aos procedimentos, as técnicas € a0 passo a passo
das li¢des explicita o carater de tarefa do manual, entendido no sentido de uma tentativa de
antecipacdo e racionalizacdo total da atividade. A andlise do passo a passo poderd
confirmar ou ndo essa possibilidade.

Ap6s o texto introdutorio, estd a secdo Instrucciones Generales. Ela estd dividida
em dez topicos, cada um deles com sua breve explicacdo. Todos apresentam injunc¢des que

se expressam de forma contundente, mediante ordens:

Curso Delta — Manual do professor — Instrucciones Generales (fragmentos)

Instrucciones Generales

La comunicacion - La comunicacion entre usted y los alumnos se dara en
espaniol.

El tono de la voz Usted debera mantener un tono de voz alto y expresivo,
determinando el ritmo y la cadencia de laclase. Esa través de esta dinamica que sus

alumnos se sentiran motivados y responderan a sus estimulos apropiadamente.

Las sentencias del Manual del Profesor - Usted deberda seguir estrictamente las
sentencias contenidas en esta guia. Esta secuencia posee una metodologia cientificay es a
traveés de ella que el alumno aprenderi el idioma.

El modelo - Todas las veces en que haya una estructura nueva en las lecciones de contenidos
nuevos, usted percibira que hay un modelo. Ellos estin siempre en espaiol (en negrito).
Cuando aparezcan, usted deberd llamar la atencion de los alumnos para si, darlos en espariol
y desde ese momento los alumnos tendran la oportunidad de practicarlos.

[...]

Aplicando la piramide - Jamas corrija en espaniol una sentencia que fue reproducida
incorrectamente por los alumnos. Enel caso de haber errores de estructura, intente hacerlos
recordar la construccion correcta, dividiendo la sentencia en partes menores, partiendo de la
estructura errada y expandiéndola con las otras palabras de la extension, hasta que ella sea

construida correctamente.

[...]

Promoviendo la confianza del alumno - Cuando el alumno acierte, pero no tenga
seguridad de la frase, usted debera decirle "novamente", o "para reforgar", para que los
alumnos la digan nuevamente con confianza.

Qué hacer con el tiempo que sobra - En el caso de sobrar tiempo al final de la clase,
usted podri pedir a los alumnos que mantengan una conversacion entre ellos, en parejas.

sobre los asuntos abordados en la leccion.

Nesses fragmentos e também em todo o restante do capitulo Instrucciones
Generales, que inclui as se¢des Instrucciones Generales, Su preparacion e El paso a paso
de las clases, o enunciador se dirige ao co-enunciador apenas para prescrever em forma de
ordem. S@o usados recursos lingiiisticos ja vistos em outros livros analisados, como
imperativo (“intente hacerlos recordar”) e abundantes usos de “deber” (“usted deberd

mantener”, “‘usted deberd seguir”, “usted deberd llamar”, etc.). No entanto, encontram-se
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nesse manual alguns recursos ainda nao observados nos demais: o futuro de mandato (“la
comunicacion entre usted y los alumnos se dard en espaiiol”) e intensificadores como
“jamds” e “estrictamente”. O futuro de mandato expressa uma ordem inapeldvel e, em uma
escala de manifestacdes linguisticas de injung¢do, estaria no topo: “no matards”, dizem os
Dez Mandamentos. O mesmo ocorre com o uso de “jamds” e “‘estrictamente”, que
representam uma interdicdo e uma ordem absolutas, contra as quais ndo se espera € ndo se
admite recurso.

Na secdo Instrucciones Generales aparecem alguns poucos fragmentos em discurso
direto, em forma de script: “usted deberd decirle ‘novamente’, o ‘para reforcar’, para que
los alumnos...”. Ha outros exemplos semelhantes ao longo das Instrucciones Generales,
mas o que é esporadico nesse capitulo apresenta-se abundante nas li¢des, nas quais hd um

predominio absoluto desse discurso direto por citar:

Curso Delta — Manual do professor — Leccion 1 (fragmentos)

Presente el contenido de Verbos

1. Necesitar 14. Yo como

2. Yo necesito 15. Yo necesito hablar.
3. Yo necesito 16. Yo hablo

4. Yo hablo 17. Necesitar

5. Yo bebo 18. Yo necesito

6. Yo como 19. Yo necesito beber.
7. Necesitar 20. Yo bebo

8. Yo necesito 21. Comer

9. Hablar 22. Yo como

10. Yo necesito hablar. 23. Yo necesito comer
11. Yo necesito beber. 24. Necesitar

12. Yo necesito comer. 25. Yo necesito

13. Comer 26. Yo hablo

Presente el contenido de Vocabulario

1. Yo necesito hablar / beber / comer
2. Yo hablo portugues / inglés
3. Yo necesito comer ahora / beber
4. Yo necesito hablar inglés
5. Yo necesito hablar inglés ahora / hoy
6. Yo necesito comer ahora / hoy
7. Yo necesito beber agua ahora / hoy
8. Yo hablo con usted
9. Yo necesito hablar con mi padre / ahora / hoy
10. Yo necesito hablar contigo.
11. Yo necesito hablar con usted ahora / hoy
12. Yo bebo
13. Yo bebo vino / café / jugo / leche / agua / cerveza
14. Necesito beber café / vino / jugo / leche / agua / cerveza
15. Yo como
16. Yo como pescado
17. Yo necesito comer carne / pescado
18. Yo hablo
19. Yo hablo con usted / mi hermano / padre / madre / hermana / padres

Sobre o procedimento a ser seguido, afirma-se nas Instrucciones Generales que o

professor “deberd seguir estrictamente las sentencias contenidas en esta guia’:

Curso Delta — Manual do professor — Instrucciones Generales (fragmento)

Las sentencias del Manual del Profesor - Usted debera seguir estrictamente las

sentencias contenidas en esta guia. Esta secuencia posee una metodologia cientificay es a

través de ella que el alumno aprendera el idioma.
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A prescricdo de seguir “estrictamente” as frases ndo d4 margem a alteracdes de
qualquer natureza, seja na ordenacdo, na inclusdo, na exclusiao ou na adaptacio de alguma
delas. Assim, confirma-se o cardter de tarefa do manual do professor, pois as licdes
representam uma antecipacdo detalhada do trabalho do professor, procedem da hierarquia
em forma de uma instrucao escrita e detalhada.

A prescri¢do e a interdicdo de qualquer mudanga na sua pratica sdo explicadas pelo
seguinte argumento: “‘esta secuencia posee una metodologia cientifica y es a través de ella
que el alumno aprenderd el idioma”. Dessa forma, o curso Delta ndo simula um discurso
cientifico, como faz o Alfa, mas utiliza a ciéncia como argumento de autoridade para tentar
conseguir a adesdo dos professores ao prescrito. Em que consiste a “merodologia
cientifica” utilizada ndo se sabe. Pode-se, entdo, indagar qual seria o motivo dessa
omissdo, se 0 manual se dirigiria a um co-enunciador modelo incapaz de compreendé-la.
Também se pode questionar se o apelo ao argumento cientifico seria uma estratégia de
busca de adesdo ou se trataria de uma imposi¢do direta e que marca uma diferenca
hierdrquica entre enunciador e co-enunciador.

Em outras passagens do manual do professor se percebe a constru¢do de uma
imagem discursiva de um co-enunciador nao somente incapaz de planejar sua prépria
atividade, mas também de compreender determinadas questdes (como a explicagdo da
“metodologia cientifica” empregada) e de manejar os contetidos que devem ser ensinados
aos alunos. Um exemplo disso estd no Apéndice Gramatical que se encontra ao principio

de cada ligao:

Curso Delta — Manual do professor — Leccion 1 (fragmentos)

APENDICE GRAMATICAL

Diferencias de las formas verbales del modo indicativo en la 1* y 3% personas (yo, Ud.) en frases
afirmativas e interrogativas

Leccién

Usode NECESITAR +
Ej.: Necesito hablar con miamigo,

Padre - papa
Madre = mama

Observacion:

Los plurales de las palabras comunes en espanol se forman con la substtucion del singular
colocandoles una S 0 ES. El marterial de espanol

ipone que los alumnos pueden trabajar con los
plurales inmediatamente despucs de la presentacion d

* los sustantivos en singular.

l] hijo |1ijcm

espanol espanoles

Lo mismo se dara entre sustantivos masculinos y femeninos regulares

Ej.: hermano - hermana
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Esse Apéndice estd presente apenas no manual do professor e se dirige ao docente.
Na verdade, ele constitui a Unica sec@o presente nas licdes que ndo é um script para ser lido
em sala de aula. A sec@o Su Preparacion, integrante das Instrucciones Generales, explica

sua fungao:

Curso Delta — Manual do professor — Su Preparacion

Su preparacion
T'odas las lecciones fueron planificadas para ser dadas en 60 minutos, incluyendo la
correccion oral de la tarea.
Antes de ir a la clase, Ud. debera prepararse muy bien leyendo las instrucciones
referentes a cada leccion, el Apéndice Gramatical, las sentencias del manual del
profesor, ademas de oir el material de audio.
Ud. debera también tener las lecciones de casa de los alumnos siempre corregidas y
listas para ser devueltas al inicio de la clase.
Las clases siempre se inician con la tarea (com excepcion de la leccion | y de las
lecciones de revision).
Recuerde que las informaciones del Apéndice Gramatical sirven apenas para orientarlo
en relacion al asunto de la clase, jamas para explicar a los alumnos las reglas

gramaticales que se encuentran alli. Los alumnos no deberan entrar en contacto con él

O Apéndice é uma secdo que serve para “orientarlo en relacion al asunto de la
clase, jamds para explicar a los alumnos”. Cabe ao professor, antes de dar a aula,
“prepararse muy bien leyendo las instrucciones referentes a cada leccion, el Apéndice
Gramatical, las sentencias del manual del profesor”. Dessa forma, espera-se que o co-
enunciador professor desconheca ou precise ser lembrado de informagdes sobre a lingua
que ele ensina como, por exemplo: “Padre = papd” ou “los plurales de las palabras
comunes en espariol se forman con la sustitucion del singular colocdndose una S o ES”.
Considerando que tais informagdes deveriam ser previamente conhecidas por um professor
de espanhol, pode-se novamente colocar em questdo a natureza dos professores com 0s
quais dialoga o manual do professor do curso Delta.

Outro exemplo que pode ser citado € o dos Textos de Cultura, apresentados como

ultima secdo das Instrucciones Generales:

Curso Delta — Manual do professor — Textos de Cultura

Lecciones Culturales

Deberan ser dadas en una fecha lo mas proxima de la celebracion (en los cursos Vip v
Executive son optativos). Ademas de las informaciones contenidas en los textos, Ud.
debera investigar bien sobre la fecha que sera celebrada para poder responder a las
preguntas de los alumnos. Primeramente usted debera charlar con los alumnos, viendo

con ellos la importancia de la fecha y haciendo un paralelo con las mismas

celebraciones en el Brasil, comparando las situaciones culturales de los dos pueblos.
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Los textos contenidos podran ser trabajados de diversas maneras. Podran ser digitados
en ordenador, dejando espacios para que sean llenados por los alumnos en cuanto usted
hace un dictado. Podrin ser digitados en forma completa, aprovechando el momento
para deletrear o silabear las palabras nuevas que aparezcan. Podran ser trabajados con
preguntas y respuestas y hasta dejados como tarea en épocas que el calendario no
permita su trabajo en la clase. Lo mas importante es crear el concepto de interaceion
cultural en el curso y en la escuela.

Calendario de fechas conmemorativas

Reyes magos - 6 de Enero

Viemes Santo - Abril / Mayo

Pascua de Resurreccion - Abril / Mayo

Diadel Trabajo - | demayo

Corpus Christi - Junio

Descubrimiento de América - 12 de Octubre

Todos los Santos - 2 de noviembre

Inmaculada Concepcion - 8 de diciembre

Navidad - 25 de diciembre

Afionuevo - 1deEnero

Reyes Magos

Festividad cristiana que se celebra en recuerdo de la visita de los reyes orientales:
Melchor, Gaspary Baltazar, al Nifio Jesus.

Por tradicion, los nifios colocan sus zapatos en las puertas o ventanas de sus casas,
esperando recibir regalos, rememorando las ofrendas de los reyes al Nifio Jestus, yla
primera manifestacion de su divinidad.

Viernes Santo

Se conmemora en este dia la Crucifixion de Jests y sumuerte. Es el dia de la maxima
tristeza para los cristianos. El Viernes Santo no hay culto, y la soledad y la angustia
invaden los espiritus, junto a la esperanza de la Resurreccion. La solemnidad de la
LUZ, simbolo de la presencia resucitada de Cristo, marca el fin de la Semana Santa y el

comienzo de las festividades alegres de la Pascua,

“Ademads de las informaciones contenidas en los textos, Ud. deberd investigar bien
sobre la fecha”, é o que se prescreve. Ao observar as informagdes contidas nos textos,
constata-se que sao minimas, ndo passam de cinco linhas. Elas sdo, obviamente, muito
sucintas para que um professor pudesse dar uma aula de 60 minutos. Caberia, entdo,
questionar a razao da sua presenca no manual do professor, j4 que apenas com o nome da
data festiva, o docente poderia pesquisar por conta propria ou usar seu conhecimento de
mundo. A presenca de tais informacgdes no livro do professor parece dirigir-se a um co-
enunciador modelo que seria incapaz de encontrar as informagdes por seus préprios meios,
caso o manual ndo contivesse esse resumo.

E importante acrescentar, com relacio aos Textos de cultura, que as Lecciones
Culturales sdo as unicas que ndo estdo previamente preparadas. Prescreve-se ao docente

essa atividade e permite-se, por meio do verbo “poder” e da modalidade deontica, sua
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realizacdo de diversas maneiras (“podrdn ser digitados”, “podrdn ser trabajados con
preguntas y respuestas’).
Essa imagem discursiva do co-enunciador professor presente no manual do Delta se

choca com o que se diz na pagina web do curso:

Curso Delta — Informagdo presente na pdgina web

Os professores do Delta possuem fluéncia total em seu idioma de ensino. Buscamos em nossos
profissionais atributos como vivéncia no exterior e especializacdes nas dreas de linguas e educacional. Mas
o atributo que realmente fortalece nossa equipe € o arrojo de nossos profissionais, que procuram
continuamente se aperfeicoar, e contam com uma sélida experiéncia em sala de aula.

Contamos com profissionais de perfil especializado, e que passaram por um rigoroso processo seletivo e de
treinamento. Em uma escola de campedes, s6 podiamos contar com professores vencedores”.

Esse profissional “fluente”, com “vivéncia no exterior e especializa¢des”, um
professor “arrojado”, que busca “continuamente se aperfeicoar” e que tem ‘“uma sélida
experiéncia” estd bem distante da imagem presente no manual do curso Delta. Nao se pode
considerar “fluente” alguém que ndo sabe ou que precisa ser lembrado sobre a formagao do
plural dos nomes. Do mesmo modo, um profissional “arrojado” e com “‘especializagcdes”
pode formular suas préoprias aulas e nao precisa recebé-las ja preparadas. Um professor que
busca “continuamente se aperfeicoar” ndo precisa ler os “textos de cultura” para saber o
que é o Viernes Santo. Um professor “vencedor” ndo precisa receber recomendacdes até
mesmo sobre o tom da sua voz. E grande a contradi¢io entre o apresentado na pagina web,
que se destina ao publico consumidor dos seus cursos, € o que se v€ no manual do
professor.

Retornando a se¢do Su Preparacion, vé-se que hd outras questdes que nela
aparecem e que merecem andlise. A primeira diz respeito ao tempo. Afirma-se que “fodas
las lecciones fueron planificadas para ser dadas en 60 minutos”. Na se¢ao El paso a paso

de las clases a preocupagdo com o controle do tempo se confirma:

Curso Delta — Manual do professor — El paso a paso de las clases (fragmentos)

Lecciones de consolidacion e integracion

I. Tarea (10 minutos) - Siga las mismas instrucciones de las lecciones de contenidos
nuevos, con excepeion del Escuche.

2. Frases del Manual del Profesor (20 minutos) Esta seccion, ademas de ofrecer una
oportunidad de revision y refuerzo de las estructuras vistas anteriormente, sirve para
que los alumnos se preparen para las proximas actividades de la leccion. Inicie dando
las frases en portugués para que sus alumnos las transformen al espanol. Acomparie el
desarrollo de los alumnos dando atencion a la correccion de las estructuras y a la

pronunciacion. Siempre que sea necessario recurra a las instrucciones de correccion de

la pronunciaciony de error de reproduccion de la sentencia
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3. Didlogo (10 minutos) - Divida la clase en parejas (alumnos A y B). Toque el
material de audio dando una pausa entre las sentencias para que los alumnos las repitan
al unisono (con los libros abiertos). En seguida, pregunte a los alumnos si entendieron la
propuesta de la pregunta y de la respuesta y, sin traducirlas, aclare en qué situaciones
son usadas. Entonces los alumnos "A" leen las preguntas y los "B" las respuestas.
[nvierta las parejas para la proxima etapa, donde los alumnos "A" haran preguntas
basadas en las preguntas del libro, que seran respondidas de forma abierta por los
alumnos "B". El professor debera moverse por la sala estimulando a las parejas con el
fin de mejorar la calidad de sus producciones.

Observe-se que cada passo da aula € descrito em detalhes e o tempo de sua duracao
¢ determinado. A relacdo com o conceito taylorista de tarefa, torna-se cada vez mais
proxima. O estudo do tempo e dos movimentos € o primeiro e mais importante principio da
OCT. A tarefa, de acordo com essa proposta, deveria sempre contar com o tempo de
execucgao.

Foucault (1999) menciona que o controle da atividade, fundamental nos processos
disciplinares, € exercido, entre outros elementos, pelo rigor do hordrio (de entrada, de
saida, de atividades), pela elaboracdo temporal do ato (a relagdo tempo/gesto) e pela
utilizacdo exaustiva do tempo (intensificacdo da atividade). Todos eles sdo encontrados nas
prescricoes do curso Delta: o hordrio de duracdo da aula e de cada passo da atividade, a
relacdo tempo/atividade, o aproveitamento intenso de cada momento da aula.

A segunda questdo importante na secdo Su preparacion diz respeito ao
planejamento da aula. O texto determina que o professor deve preparar-se muito bem. No
entanto, essa preparacao consiste na leitura das “instrucciones referentes a cada leccion, el
Apéndice Gramatical, las sentencias del manual del profesor, ademds de oir el material de
audio”. Assim, ndo se trata de planejamento da aula, mas de uma preparacdo baseada
apenas no estudo daquilo que ja estd previamente preparado. Evidencia-se, portanto, uma
pratica semelhante a chamada “divisdo equitativa do trabalho” taylorista entre geréncia e
operdrios, na qual aos primeiros cabe o planejamento e, aos segundos, a execugdo. As aulas
do curso Delta estdo preparadas no manual do professor e ao professor cabe estuda-las e
aplicd-las, mas ndo intervir no seu andamento. Afinal, todas elas estdo fundadas en uma
sequéncia que “posee una metodologia cientifica y es a través de ella que el alumno
aprenderd el idioma”. O seu nao cumprimento significaria um risco ao “contrato de
felicidade” (ADAM, 2001; MACHADO; BRONCKART, 2005).

Mais que aulas previamente preparadas, o manual do Delta d4 ao professor um
script, a sequéncia das falas que devem ser usadas em sala. Apenas em uma atividade das
lecciones de consolidacion e integracion, o script estd em espanhol, mas o professor deve

falar em portugués e pedir a tradugdo aos alunos. Assim, o script da a fala dos estudantes,
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ndo a do professor. Veja-se abaixo a instrucdo do El paso a paso de las clases e a parte

correspondente em uma Leccion:

Curso Delta — Manual do professor — El paso a paso de las clases (fragmento)

2. Frases del Manual del Profesor (20 minutos) Estaseccion, ademas de ofrecer una

oportunidad de revisién y refuerzo de las estructuras vistas anteriormente, sirve para
que los alumnos se preparen para las proximas actividades de la leccion. Inicie dando
las frases en portugués para que sus alumnos las transformen al espanol. Acompaie el
desarrollo de los alumnos dando atencion a la correccion de las estructuras y a la
pronunciacion. Siempre que sea necessario recurra a las instrucciones de correccion de

la pronunciaciény de error de reproduccion de la sentencia

Curso Delta — Manual do professor — Leccion 8 (fragmento)

f')

amy

. Necesito ayudar a mi hermana hoy por la tarde / noche / mafana temprano

Leccion

ro

Me gusta leer este libro por Ia noche / aqui / alld / en la escuela
3. Quiero escribir una carta para mim hermano hoy.

4. Quiero comprar un coche nuevo / casa nueva / diario / revista

(4]

Tengo que ir al centro ahora / esta semana / este mes / manana temprano

6. Entiendo al mozo / jefe / profesor / gerente

7. Quiero trabajar con mi hija manana / esta semana / este mes

8. Fumo diez cigarrillos el fin de semana / todos los dias / por la mafana / por la tarde
9. Juego fatbol con mis hijos por la tarde / por la manana

10. No tengo una bicicleta nueva / coche nuevo / casanueva / moto

Apenas nessa atividade, intitulada Frases del manual del profesor, ocorre tal fato.
Em todas as demais, as falas do professor estdo prescritas na lingua em que devem ser
lidas.

El paso a paso de las clases também apresenta prescricdes a respeito das atitudes
fisicas e dos movimentos do professor. Primeiramente, a ja citada determina¢do do tom da
voz do docente: “usted deberd mantener un tono de voz alto y expresivo, determinando el
ritmo y la cadencia de la clase”. Em segundo lugar, ha uma indicacdo que se repete duas
vezes acerca do movimento do professor em sala: “el professor [sic] deberd moverse por la
sala estimulando a las parejas con el fin de mejorar la calidad de sus producciones”.
Conforme ja se comentou na andlise dos livros do curso Alfa, a prescricdo dos movimentos
do trabalhador é uma prética taylorista, na medida em que a OCT estabelece uma
correlagdo entre tempo, movimento e método. No ensino, o método ndo precisaria estar

conectado ao tempo e a0 movimento, mas nao € isso que se vé na proposta do curso Delta.
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Cabe acrescentar que os recursos lingiiisticos empregados para prescrever ao longo
de todo o manual sdo os mesmos ja vistos para a secdo Instrucciones Generales,
especialmente o uso do imperativo e do verbo dever para expressar ordem.

Dentre todos os manuais analisados até aqui, o do curso Delta é aquele que mais
explicitamente expressa a prescricdo descendente. Na suas pdginas introdutdrias, abundam
fragmentos que manifestam ordem e prescreve-se a obrigatoriedade do seu cumprimento
de forma estrita. As ligdes sdo em forma de script, tal qual o livro do professor do curso
Alfa. Além disso, cada passo da aula é descrito em detalhes e o tempo de sua duragdo é
determinado, o que traz a aproxima do conceito de tarefa no sentido atribuido por Taylor
(20006).

A seguir, passaremos a andlise do dltimo manual, o do curso Omega.

4.5 CURSO OMEGA

O manual do professor curso Omega tem o formato de um manual do aluno com
algumas pequenas caixas de texto dirigidas ao professor e com as respostas das atividades.
Também possui uma secdo ao final, intitulada Orientaciones para el profesor, que
proporciona informacdes da mesma natureza que as contidas nas caixas de texto, embora
possua uma extensao maior.

O manual do Omega aporta poucas informacdes ao professor, pois sequer possui
um texto explicativo ou introdutério especificamente dirigido ao docente. Dessa forma,
ndo se preocupa em dar orientagdes mais gerais ao professor ou em justificar suas escolhas.
Cabe indagar se seria, entdo, menos prescritivo que os demais manuais analisados.

O Omega possui um livro do professor para cada nivel. O exemplar analisado é do
nivel 1, com 144 pédginas, formato A4 e sem data de edi¢cdo. Em seus créditos, ndo hd uma
indicacdo explicita de autoria, mas se apresenta uma equipe encarregada do Proyecto
Pedagogico, composta por um responsavel pela coordenacdo, outro pela planificagdo e
desenvolvimento e ainda dois colaboradores. Esta redigido em espanhol.

Além das licdes com suas caixas de texto dirigidas ao professor e da secdo
Orientaciones para el profesor, o livro possui uma Presentacion, Contenidos e, ao final,
Textos de comprension auditiva. A parte especifica para o professor, ou seja, as
Orientaciones para el profesor e os Textos de comprension auditiva sequer aparecem nos

Contenidos do livro.
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A Presentacion que se v€ no livro do professor, e que aparece também no manual

do aluno, € a seguinte:

Curso Omega — Libro del profesor — p.3 - Presentacion

Presentacion:

Con el objetivo de atender a las necesidades de nuestros alumnos y a las exigencias del
mundo en el que estan insertados, se ha desarrollado el nuevo libro de espariol
como lengua extranjera: - Libro 1.

Dirigido a jovenes y adultos, el libro esta estructurado en 10 lecciones y programado
para 40 horas.

Pensado bajo los ejes del enfoque comunicativo, visa el desarrollo de las
4 destrezas que constituyen la competencia comunicativa: comprensién auditiva y lectora
y produccion oral y escrita; para tanto se han planteado situaciones comunicativas en las
cuales se puede encontrar el alumno brasilefio. Dichas situaciones favorecen la ejecucion
de la tareal final, una produccién oral o escrita, que rescata los aspectos comunicativos y
gramaticales de la leccién.

La ensenanza de lenguas extranjeras a través de tareas es una de las mas modernas
estrategias didactico-pedagdgicas que se aplican actualmente. En ,
encontraras actividades interesantes y motivadoras, que posibilitaran, desde el inicio del
curso, la comunicacion auténtica en espariol. Al final del libro, estd el Anexo Gramatical,
que sistematiza los puntos gramaticales abordados en cada una de las lecciones y
propone ejercicios que visan, a través de la practica individual, la reflexion al respecto.

Debido a ello, al concluir - Libro 1, el alumno estara capacitado para
comunicarse con mas desenvoltura en distintas situaciones, utilizandose de formas
gramaticales cada vez mas complejas.

Trata-se de um texto que tematiza o livro do curso Omega e sua proposta didética.
E majoritariamente impessoal, mas apresenta dois fragmentos com marcas de pessoa: “con
el objetivo de atender a las necesidades de nuestros alumnos” e “encontrards actividades
interesantes y motivadoras”. Assim sendo, o enunciador se identifica por meio de um
“nosotros” que, assim como nos demais livros analisados, ¢ um “nds” institucional, que
fala pela franqueadora. O direcionamento do texto ao aluno se explicita nesse “fi” de
“encontrards”.

O texto da Presentacion busca realizar uma breve exposicdo dos fundamentos
tedrico-metodolégicos adotados pela instituicdo. Dirige-se a um co-enunciador nao
especialista, que desconhece teorias lingiiisticas e métodos de ensino. Sua preocupacio
comercial e de valorizacio das op¢des do Omega sdo claras, como nestes fragmentos: “la
ensefianza de lenguas extranjeras a través de tareas es una de las mds modernas
estratégias diddctico-pedagogicas que se aplican actualmente” e “al concluir [nome do
livro] — Libro 1, el alumno estard capacitado para comunicarse con mds desenvoltura en
distintas situaciones, utiliziandose de formas gramaticales cada vez mds complejas”. A

estratégia de persuasdo se funda no argumento de que o livro utiliza uma das mais
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modernas estratégias diddtico-pedagdgicas e isso seria a garantia do sucesso: o aluno
aprenderd a comunicar-se bem em situagdes variadas. Assim, também no manual do
Omega vé-se o ‘“contrato de felicidade” (MACHADQO; BRONCKART, 2005; ADAM,
2001).

Excetuando-se essa Presentacion, ndo ha texto algum que introduza o manual
dirigido ao docente. Essa omissdo pode ser entendida por dois vieses: (a) as caixas de texto
presentes nas li¢des e a secdo Orientaciones para el profesor sdo autoexplicativos; (b) o
docente ndo precisa ser informado sobre como usar o manual do professor, porque isso faz
parte do seu conhecimento de mundo.

Abaixo, uma pagina da Leccion 1:

Curso Omega — Libro del profesor — p.5 — Leccion 1

El mundo e
del espano

A jHola, bueno (as) I Soy su profesor(a) de espanol y
o me llamo , tendremos clases los 2

o & _

n (Espaficl o Castellano?

-

C':
=

¥
i

1 _. r
e s o =y

El Espafiol o el Castellano es la lengua oficial de Espafia, que
se divide en 17 comunidades autonomas, una de ellas es la comunidad
de Castilla y Leon.
Originalmente, el castellano fue la lengua de Castilla, que es de donde
proviene el nombre castellano, pero hoy también se usa el término
espaniol. Ademas del castellano o espaiiol, en Espafia se hablan 3
=t lenguas mas: el euskera, en el Pais Vasco y Navarra; el gallego,

: en Galicia; el catalan, en Catalufia y Baleares. Estas comunidades
== son bilinglies, pues desde la constitucion de 1978 el castellano es
la lengua oficial de Espana.
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As informagdes dirigidas ao professor estdo nos pequenos quadros amarelos com
letras vermelhas. Um deles se encontra ao lado do titulo da Leccidn e o outro, acima, a

esquerda, no mapa. Para possibilitar a leitura, estdo reproduzidos abaixo:

Curso Omega — Libro del profesor — p.5 — Leccion 1 (fragmentos)

Empieza saludando y presentandote,
escribe el saludo, tu nombre y los
dias de la semana que tendran
clases. Pideles que copien en sus
libros esos datos. Si piden los otros
dias de la semana, se los puedes
decir, pero aclarales que mas tarde
los aprenderan.

| Ver Orientaciones.

Antes de passar a andlise desses fragmentos, veja-se o que diz a secdo

Orientaciones para el profesor a respeito dessa atividade, ja que o segundo quadro remete

aela:

Curso Omega — Libro del profesor — p.5 — Leccion 1 (fragmentos)

Leccion 1

A conocer - P 6

Pregtintales si saben la diferencia entre espariol y castellano; si alguien sabe, puede contarlo, si no, se lo explicas ti con el

libro cerrado. Ensequida les pides que abran el libro para que acompafien lo que van a escuchar en la cinta. Pausa la cinta.
Preguintales si entendieron todo y si no quieren prequntar alguna palabra que no conozcan, Es el primer dia de clase y tendran
muchas dudas, por eso es importante que les cuentes en otras palabras lo que van a escuchar. Muéstrales que saben muchas
palabras en espafiol. Ensequida les muestras en el mapa las 17 comunidades auténomas y vas adelantando el texto de Ameérica, con
la misma preocupacion de contarles antes lo que van a escuchar y leer.

Constata-se, pela leitura da caixa de texto e das orientagdes, que sdo escritos da
mesma natureza. Representam prescricdes, dirigidas ao professor, especificas para o
desenvolvimento da atividade a qual se referem. Ademais, contam com recursos
linguisticos idénticos. O enunciador ndo se explicita por meio de uma marca de pessoa,
mas o direcionamento a um co-enunciador professor, expresso por um “f1i”, estd claro:
“empieza saludando y presentdndote”, “acldrales que mds tarde los aprenderdn” etc. O
enunciador dirige-se ao docente primordialmente no imperativo com valor injuntivo:

“empieza”, “pideles”, “acldrales” etc. Também hd injuncdes expressas por meio do

presente: “se lo explicas tii”, “enseguida les muestras” etc. Veem-se permissoes, mas elas
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se relacionam a situagdes que sao possibilidades, hipéteses marcadas por um “si”’: “si piden
los otros dias de la semana, se los puedes decir” e “si alguien sabe, puede contarlo”.

Verifica-se que em todos os periodos dos fragmentos apresentados como exemplo

ha injungdes. Esse padrio se reproduz, com algumas varia¢des, em todo o livro do

professor. Vejam-se alguns exemplos nos quais se observa a presenca do imperativo de

ordem e também de injun¢des com outras nuangas:

Curso Omega — Libro del profesor — p.13 — Leccion 1 (fragmento)
A En parejas:

A Tu companero(a) te hace la pregunta del cuadro A y ti debes buscar en el
cuadro D la respuesta y ponerle el niimero. Después te toca a ti hacer las
preguntas del cuadro B y a €l buscar las respuestas en el cuadro C:

1. Hola! 4Cémo e va?’ (5) {Bogotd es una ciudad muy bonital
2. Me llamo Ana. JY 467 (3) Mucho gusto.

3, Es un placer. ¢JDe dénde eres? (4) Soy cubana, de La Habana. JY usted?
4, Yo soy chilena, de Valparaiso, Jla conoces? ll  (2) Me llamo Raquel, Jy usted?

(6) Adiés. Hasta pronto.

5. Y, dqué haces?
(1) Bien gracias.

6. Necesito irme. Adiés.

1
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La comecidn es oral con 1odo el grupo.

Curso Omega — Libro del profesor — p.13 — Leccién 1 (fragmento em detalhe)

La correcién es oral con todo el grupo.

Curso Omega — Libro del profesor p 13 — Leccion 1 (fragmento)

Has aprendidoa.. )

¢ presentarte Guando aqui, ienes que hacerlo junio con ellos, dwﬂss 3 var, cqué hamos
?renidu ahora?, jse acuerdan? Veamos... ;Como nos
aqul los dejas que hablen, dmummmmmmmm
a la leccion y rescaten cusles son, en ese momento las escriben en el espacio que les
. Lo haces de esta manera para todo lo que han aprendido.
Esmprwmimmasng.nlmwdaslasm

e saludar

>

ceemEOmONN=

¢ deletrear

Haz con elios, en clase, e gjerdicio H del Anexo Gramatical, Esinw‘lame
¢ decir los dias de la semana
que lo practiquen contigo; ademés este ejercicio no se limita a una Gnica
vez, lo deben hacer en casa cuantas veces lo crean necesario. Ademds,
debes estar siempre atento(a) y cuando te des cuenta que determinado
alumno tiene dificultades en la pronunciacion de los fonemas, pidele que
Ik los practiquen en casa. Este procedimiento es igual para fodas las lecciones.
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Curso Omega — Libro del profesor — p.13 — Leccion 1 (fragmentos em detalhe)

Cuando llegues aqui, tienes que hacerlo Junto con ellos, decirles: a ver, ;qué hemos
aprendido hasta ahora?, ;se acuerdan? Veamos... ;Como nos presentamos?

Y aqui los dejas que hablen, si no se acuerdan de todas las expresiones, diles que vuelvan
a la leccién y rescaten cudles son, en ese momento las escriben en el espacio que les
corresponde. Lo haces de esta manera para todo lo que han aprendido.

Este procedimiento es igual para todas las lecciones.

Haz con ellos, en clase, el ejercicio H del Anexo Gramatical. Es importante
que lo practiquen contigo; ademds este ejercicio no se limita a una Gnica
vez, lo deben hacer en casa cuantas veces lo crean necesario. Ademas,
debes estar siempre atento(a) y cuando te des cuenta que determinado
alumno tiene dificultades en la pronunciacién de los fonemas, pidele que
los practiquen en casa. Este procedimiento es igual para todas las lecciones.

Nesses fragmentos, hd prescricdes descendentes expressas verbalmente de formas
distintas. Por exemplo, uma assercdo, escrita no presente € com valor de verdade: “la
correccion es oral con todo el grupo” e “este procedimiento es igual para todas las
lecciones”. Ha, também, passagens em discurso direto, em forma de script, a semelhanca
do que se viu nos manuais dos cursos Alfa e Delta: “a ver, ;qué hemos aprendido hasta
ahora?, ;se acuerdan? Veamos... ; Como nos presentamos?”’. Esses trechos por citar sao
esporadicos, mas se repetem ao longo de todo o livro do Omega.

Encontram-se, nesse manual, passagens de prescri¢do do movimento:

Curso Omega — Libro del profesor — p.11 — Leccion 1 (fragmento)

En parejas:
Juguemos al AHORCADO. Si te equivocas 7 veces, jcuidado! Estéas ahorcado.
Puedes elegir cualquier palabra de las que estan en las paginas anteriores:

L tirmea-enoNT D>

Mientras los alumnos estén haciendo esta actividad, te paseas por el grupo y los ayudas cuando se fe solicite. Si ves emores o dificultades,
Péeiesqwhagan.musa.deierﬁchndalﬁmm"

los comiges. Tienes que estar alento si estan dek to correctamente.

Curso Omega — Libro del profesor —p.11 — Leccién 1 (fragmentos em detalhe)

MTenlras los alumnos estan haciendo esta actividad, te paseas por el grupo y los ayudas cuando se te solicite. Si ves errores o diﬁcultaqeé,
los corriges. Tienes que estar atento si estan deletreando correctamente. Pideles que hagan, en casa, el ejercicio D del Anexo Gramatical.

Essa mesma prescricdo de movimento fisico “mientras [...] te paseas por el grupo”
repete-se eventualmente ao longo das li¢des.

Embora inexista uma manifestacdo escrita da obrigatoriedade de execucdo das
instrugdes presentes no livro do professor do Omega, elas representam as tarefas que sdo

impostas aos docentes. Afinal, os professores ndo podem descarta-las ou, por exemplo,



224

usar outro livro didatico. Tanto o manual quanto o método propostos devem ser utilizados
pelos docentes que atuam na institui¢ao.

O manual do curso Omega, pelo que se viu, tem uma estrutura bastante diferente
dos demais livros analisados. E também, dentre todos, o que menos informacdes aporta ao
professor e o tnico que ndo se preocupa em dar orientagdes mais gerais ao professor ou em
justificar suas escolhas. Ele é, sem ddvida, bem mais sucinto que os outros.

As caixas de texto e nas orientagdes dadas aos docentes representam prescricoes
dirigidas ao professor especificas a respeito das atividades. Encontram-se, inclusive, breves
passagens de prescricdo de movimento. Assim como o manual do curso Beta, o do Omega
ndo apresenta uma passagem que indique a obrigatoriedade de execugdo das instrugdes
nele presentes. No entanto, pelas suas caracteristicas discursivas, elas representam as
tarefas, as prescricdes descendentes para o trabalho do professor.

A seguir, apresentam-se as consideragdes finais deste capitulo, com uma sintese e

algumas implicacdes da andlise dos manuais do professor em questao.

4.6 CONSIDERACOES FINAIS DO CAPITULO

“Nem sempre existiram livros didaticos, nem sempre os livros didéticos
comportavam um manual para o professor” afirmam Medeiros e Pacheco (2009, p.51), em
citacdo ja reproduzida nesta tese. Nao se sabe quando apareceram os manuais do professor
em cursos livres ou muito menos quando eles assumiram essa feicdo de tarefa que se
observou nos livros analisados neste capitulo. No entanto, sabemos que hoje eles existem e
que, portanto, sua existéncia se relaciona com o0 AQUI-AGORA.

Assim, € possivel estabelecer relacdes entre a existéncia de manuais impositores de
tarefas e as questdes abordadas no capitulo 3, acerca das condi¢des de trabalho as quais sdo
submetidos os professores de cursos livres. Baixos salérios, inexisténcia de vantagens para
além do legalmente determinado (e que nem sempre sao concedidas), direitos trabalhistas
espoliados, entre outros problemas afetam esses docentes, aos quais é negado, inclusive, o
direito de serem considerados “professores”, ja que sdo contratados como “instrutores” ou
“técnicos”. Diante de tais condi¢Oes, explica-se a preferéncia por estudantes ou por
professores leigos, por profissionais inexperientes e que acabam permanecendo pouco

tempo no emprego.
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Se, como afirma Marx (1996, v.II, t.1), a mecanizacdo das fdbricas torna a forca
muscular dispensavel, a tentativa de homogeneizacao e modelizacdo dos cursos livres visa
a tornar o sujeito-professor dispensdavel. Um exemplo desse processo se encontra,
inclusive, nas paginas web das instituicdes pesquisadas. Todas elas tematizam o método e
os materiais, nio o professor. Tanto o curso Alfa quanto o Omega ignoram a figura
docente, enquanto que os demais lhe dedicam um anedético espaco, conforme ja se viu e
comentou a respeito do que se diz no site do Delta.

Os manuais de professor analisados nesta pesquisa possuem entre si vdarias
diferengas. Por exemplo, com relagdo a estruturagdo dos livros: o Alfa e o Gama contam
com dois manuais, um com informagdes gerais sobre os procedimentos, outro com 0 passo
a passo das aulas; o Beta e o Delta contam com um livro apenas, com poucas paginas de
introducdo dirigidas ao docente seguidas da reproducdo das paginas do livro do aluno e
instrugdes dirigidas ao professor; o Omega tem um livro do professor que é apenas o
manual do aluno com caixas de texto dirigidas ao docente. Assim sendo, constituem um
género que apresenta pouca estabilidade nesse aspecto da sua construcao composicional.

Todos os manuais apresentam prescri¢des detalhadas acerca do andamento das
licdes. Os cursos Alfa e Delta explicitam que o seu cumprimento é obrigatdrio, que as
aulas ja estdo preparadas e que cabe ao docente executd-las. Os demais ndo expressam de
forma explicita tal obrigatoriedade, mas, de fato, as aulas também se encontram
preparadas. Dessa forma, existe uma tentativa de antecipagao total e de racionaliza¢do da
atividade, especialmente no primeiro caso, cujo carater de tarefa € evidente.

Os manuais analisados se assemelham com relagdo a diversos aspectos, em maior
ou menor grau. Destaca-se a presenca de:

(a) prescri¢des por meio de instrugdes detalhadas das aulas, nos moldes do passo a

passo do género manual de instru¢des, com o qual dialoga intensamente;

(b) marcas explicitas de direcionamento do texto a um co-enunciador professor,

por intermédio de um “#17” ou, no caso do curso Delta, de um “usted”;

(c) identificacdo do enunciador, em algumas passagens, por intermédio de um

“nds” institucional; em outras, por meio de um apagamento de pessoa que
representa uma estratégia discursiva de ocultacdo da relacdo prescritiva ou,
pelo menos, da fonte da prescri¢ao;

(d) fragmentos introdutdrios ou outros textos acessorios com predominio de um

apagamento das marcas de pessoa e com a tematizacao do método, do material

didatico e do aluno;
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(e) scripts em quase todos os manuais, em maior (Alfa e Delta) ou menor (Beta e
Omega) quantidade, para ser lido em voz alta pelo professor em sala de aula;

(f) injungdes expressas por meio de diversos recursos lingiiisticos, com destaque
para o imperativo de ordem e para a modalidade dedntica;

(g) simulagdo, principalmente no caso do manual do Alfa, de didlogo com o
discurso académico para revestir o texto de um cariter de autoridade que é
atribuido em nossa sociedade ao conhecimento cientifico;

(h) existéncia de poucas citagdes ou sua auséncia completa;

(1) presencga de trés protagonistas em cena: a institui¢do produtora do discurso, o
educador agente do agir prescritivo e o aluno beneficidrio desse agir
(PAVEAU, 1999);

(j) existéncia do “contrato de felicidade”, uma promessa de sucesso caso o
destinatdrio cumpra as recomendacdes do texto (ADAM, 2001; MACHADO;
BRONCKART, 2005);

(k) prescri¢des acerca do movimento do professor nos manuais do Alfa, Delta e
Omega;

(I) constru¢do de uma imagem do professor co-enunciador como um sujeito
incapaz de compreender determinadas questdes tedrico-metodoldgicas e, em
alguns casos, que desconhece os proprios conteidos que precisa ensinar.

H4 uma interpenetracdo de discursos e praticas tayloristas nos manuais do professor
analisados, ressalvadas as diferencas vistas ao longo da andlise. Primeiramente, porque sua
constituicdo se aproxima bastante da no¢do de tarefa taylorista, a medida que constitui uma
antecipacdo detalhada do trabalho do professor, procedente da hierarquia, que se
encaminha de forma explicita e escrita e que segue sentido prospectivo. Além disso, a
tentativa de padronizacdo do trabalho do professor, considerando que a uniformizac¢do dos
métodos por meio da imposicdo de instrumentos, materiais € movimentos € um dos pilares
da OCT. Como se viu, os cursos livres impdem um método de ensino e os materiais
didéticos; alguns, inclusive, prescrevem os movimentos do professor, ainda que
esporadicamente. Finalmente, hd também tracos da presenca da chamada “divisdo
equitativa do trabalho” taylorista entre direc@o e trabalhadores — neste caso, franqueadora e
professores — na qual aos primeiros cabe o planejamento e dos segundos se espera a
simples execugdo do prescrito, como se isso fosse possivel.

Observa-se, nesses manuais, uma tentativa de retirar das maos do professor o

controle do processo do seu trabalho, o que vai ao encontro da constatacio de Rago e
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Moreira (2003) acerca da terceira expropriacdo ao trabalhador imposta pelo taylorismo. No
entanto, por mais que se tente anular o trabalho como experi€éncia humana, isso é

impossivel, ja que toda atividade é constitutivamente singular.

No capitulo seguinte, analisam-se as entrevistas concedidas pelos professores de
cursos livres que formam o coletivo da pesquisa, especialmente o terceiro bloco do roteiro.
O objetivo € observar como, no plano discursivo, instauram-se alguns sentidos que vao ao

encontro da hipétese de pesquisa.



Capitulo 5

O que os professores falam
sobre seu trabalho
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‘Discurso ajeno’ es discurso en el discurso enunciado dentro de otro enunciado,
pero al mismo tiempo es discurso sobre otro discurso, enunciado acerca de otro

enunciado. (VOLOSHINOV, 2009, p.180)

Este capitulo aborda as falas dos docentes sobre seu trabalho, que foram
produzidas em situacdo de entrevista. Em uma massa de textos de mais de 200 horas, cujo
contetido temadtico € relativamente homogéneo tendo em vista que se trata de uma
entrevista roteirizada, a andlise é encaminhada a partir das conjecturas presentes no
terceiro bloco do roteiro da entrevista, que sao recuperadas e discutidas a partir da fala dos
professores. Sdo abordadas questdes que permitem observar como, no plano discursivo,
instauram-se alguns sentidos que vao ao encontro da hipétese de pesquisa, a respeito da
interpenetracdo de vozes e praticas taylorizantes no trabalho do professor de cursos livres.

Neste capitulo, dirige-se a atencdo ao terceiro bloco da entrevista, intitulado
Prdticas tayloristas no trabalho do professor de cursos de linguas, pois os dois primeiros
ja foram analisados em momentos anteriores desta tese'. No bloco em questdo, busca-se
responder ao seguinte problema: na fala do professor sobre sua atividade em cursos livres
de linguas aparecem elementos que remetem a uma visao taylorista do trabalho?

Na andlise que se segue, as perguntas e respostas estdo agrupadas de forma

tematica.

5.1 O INGRESSO NO TRABALHO

As duas primeiras questdes levantadas no bloco 3 de entrevista dizem respeito a
contratagdo e ao treinamento do professor. Segundo as conjecturas construidas no roteiro
da entrevista, os critérios de contratacdo estariam relacionados ao nivel de proficiéncia
lingiifstica, ndo aos conhecimentos tedricos e metodoldgicos ou a experiéncia profissional
do candidato. O professor passaria por varias etapas de selecdo, a mesma adotada
corriqueiramente pela empresa para contratagdo de outros docentes. Além disso, 0s cursos
somente contratariam professores que realizam o treinamento. No roteiro da entrevista,
essas questdes sdo abordadas em duas perguntas, que aqui serdo analisadas em conjunto

tendo em vista a estreita correlagdo que possuem.

" Secdes 2.3 e 3.3 da parte II.
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O objetivo € observar se hd, na fala dos professores, algum eco das propostas
tayloristas a respeito da selecdao e do treinamento do operério, embora nio se espere uma
aplicacdo dos critérios vistos em Taylor (2006), entre outros aspectos, porque atuar em
uma fabrica e em uma sala de aula sdo atividades de naturezas muito diferentes. A sele¢do
“cientifica” taylorista pressupde uma investigacdo rigorosa do candidato, incluindo seu
passado, seu cardter, seus hdbitos e suas ambicOes. Apds essa primeira etapa, ele é
analisado e cronometrado em atividade e, entdo, passa por um rigoroso treinamento, no
qual um instrutor o acompanha todo o tempo. As experiéncias e saberes do trabalhador sdao
subvalorizadas; o fundamental € o treinamento no método cientifico.

Os docentes dos cursos Beta, Gama, Delta e Omega relatam que a sua contratagio
foi realizada ap6s a submissdao a uma prova escrita, a uma entrevista € a um treinamento
breve.

Indagados a respeito do conteido da prova escrita, todos os professores afirmaram

tratar-se de um exame exclusivamente de proficiéncia em lingua espanhola:

Professora Adriana — Curso Omega

Luciana:  Como vocé foi:: contratada pelo Curso?

Adriana:  Passei por todos os/ prova escrita++ tive que fazer um treinamento e me chamaram pra
trabalhar.

Luciana:  Prova escrita. Qual era o contetido dessa prova escrita?

Adriana:  Bem fécil. Era::a mais dificil que eu achei foi o Beta, Omega era o método mais ficil porque
era método estrutural, né? Aquelas questdes passe a frase para o pretérito indefinido?

Luciana:  S6 gramdtica?

Adriana:  S6 gramatica.

Professora Patricia — Curso Delta

Luciana:  Foi sé uma entrevista entdo?

Patricia:  Uma entrevista e uma redagao.

Luciana:  Uma entrevista e uma redagao.

Patricia: Mas em geral no outro Delta, o da ((nome do bairro)), que eu também j4 dei aula 14 eu tive
uma prova++ Assim enorme com coisas de vocabuldrio que eu ndo lembrava, acho que
ninguém ia lembrar daquilo, uma lista enorme de falsos amigos++ que vocé tinha que dizer o
que era, sabe? ((risos))

Alguns, inclusive, mencionam que a prova se assemelharia ou seria um exemplar

do DELE Superior, exame de proficiéncia em lingua espanhola:

Professora Gabriela — Curso Beta

Luciana:  Entendi. Af vocé foi indicada e chegando 14 vocé fez uma prova?

Gabriela:  Fiz, uma prova estilo:: DELE+ Superior, uma prova bem:: bem 4rdua.

Luciana:  Sei. Quais eram os contetidos dessa prova?

Gabriela:  Contetidos em si?

Luciana:  De maneira geral, era uma prova de gramdtica, era uma prova/

Gabriela: Nao, ndo. Era estilo DELE, mesmo. Compreensdo auditiva, tinha comprensién lectora,
tinha::+ tava bem divididinha, assim, gramdtica:: era bem estilo DELE, mesmo. Parecia que
eles/ me pareceu que eles pegaram um dos exemplares da prova do DELE Superior de anos
anteriores e aplicaram.

Luciana:  Sei. E:: mas ndo tinha nenhum contetido de didatica, por exemplo, como ensinar?

Gabriela:  Ndo.
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Professora Aline — Curso Gama
Luciana:  Mas af como vocé foi contratada? Teve que fazer algum teste, alguma coisa?

Aline: Naio, eu jd tinha feito a prova antes e fui contratada por causa da/

Luciana:  [Ah!] Porque vocé faz uma prova antes?

Aline: Isso. Tem uma prova.

Luciana:  Como € que € essa prova?

Aline: Atualmente a prova, ela tem um nivel como se fosse do DELE. Superior. E, assim,

basicamente uma cépia. Quando eu fiz era uma prova num nivel bastante basico.

Uma selecdo profissional estruturada a partir de uma prova que contempla apenas
conteddos relacionados a proficiéncia lingiiistica em espanhol do candidato reflete a
concep¢do dessas instituicOes acerca das competéncias necessdrias ao exercicio da
docéncia. Estd apto a ser professor — ou, pelo menos, a participar das etapas seguintes da
selecdo — qualquer sujeito que tenha resultado satisfatério em um exame que mede a
aplicacdo de determinados conhecimentos de lingua, especialmente aqueles da norma-
padrdo. Esse fato desconsidera elementos da formacdo profissional na drea do ensino, mas
estd de acordo com o que se viu” acerca da presenca de professores ndo licenciados em
atuacao nos cursos livres.

Nenhum professor manifestou, nas entrevistas, uma critica explicita ao
procedimento de contratagdo por meio de um exame de proficiéncia, o que indica que ja
estd naturalizado. No entanto, observa-se no ambito lingiiistico-discursivo que a
qualificagcdo desses exames, por parte de algumas professoras, aponta para uma
desvalorizacdo do seu conteido. Patricia diz que a prova continha “coisas de vocabuldrio
que eu ndo lembrava, acho que ninguém ia lembrar daquilo, uma lista enorme de falsos
amigos++ que vocé tinha que dizer o que era” e, em seguida, ri. Esse riso manifesta seu
descrédito com relacdo aos contetidos abordados no exame e a sua validade na selecdo de
professores (“acho que ninguém ia lembrar daquilo™). Adriana diz que a prova era ‘“bem
facil” e Aline que “era uma prova num nivel bastante basico” e que “atualmente a prova,
ela tem um nivel como se fosse do DELE Superior”. Gabriela afirma que € “uma prova
estilo:: DELE+ Superior, uma prova bem:: bem ardua”. Assim, enquanto Adriana e Aline
manifestam um tom critico a prova pela sua facilidade, Gabriela hesita ao buscar um
qualificativo adequado para o exame e opta por “ardua”, ou seja, cansativa, penosa. Para
uma prova de ser selecdo, ser “drdua” ndo € uma qualificacdo negativa, pois indica a
escolha dos melhores, daqueles que conseguiram superar as dificuldades encontradas. Do
mesmo modo, Aline, ao comparar a prova de hoje com a que fez no passado, estabelece

uma oposi¢do entre basico/superior (“Atualmente a prova, ela tem um nivel como se fosse

? Capitulos 2 e 3 desta parte II.
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do DELE. Superior. E, assim, basicamente uma cépia. Quando eu fiz era uma prova num
nivel bastante basico”) que indica uma qualificagio melhor da atual (“superior”).
Finalmente, a afirmac¢do de que a prova é uma simples “cépia” de um exame preparado por
outra instituicdo com uma finalidade meramente de avaliar proficiéncia, indica uma
incapacidade dos cursos de construirem seus proprios meios de sele¢do dos docentes.

Com relagdo as entrevistas, poucos professores mencionaram seu conteido. Alguns
relataram o fato de ela ter sido uma espécie de prova oral. A professora Carla, do curso

Beta, afirma:

Professora Carla — Curso Beta

Carla: Assim, eu deixei o curriculo. Me chamaram pra fazer a prova, uma prova escrita que era uma
prova de gramdtica, vocabuldrio, etc. Eu fui aprovada na prova ai fiz a entrevista. Em
Espanhol. Af::/

Luciana: Com quem?

Carla: Com a coordenadora de Espanhol. Na época, uma das coordenadoras de Espanhol.

Luciana:  Hum hum.

Carla: E ela::: falou um pouco sobre o meu curriculo, pegou o meu curriculo e falou: “Ah, o que que
vocé/ Ah, me explica um pouco sobre as suas experiéncias, o curso que vocé fez” e néo sei o
qué.

Para relatar a entrevista, a professora recupera a voz da coordenadora por meio do
discurso direto. Assim, constroi-se um efeito de sentido de autenticidade. Diz Voloshinov
(2009, p.187): “en primer lugar, la tendencia principal de la reaccion activa hacia el
discurso ajeno puede buscar la preservacion de su integridad y autenticidad’. O recurso
ao discurso relatado, seja ele direto ou nao, é visto em varios fragmentos das falas dos
professores. A voz ali presente e que pode ser recuperada € a da hierarquia, especialmente,
em forma de prescricdes.

Além disso, também, a partir de Voloshinov (2009) € possivel analisar o recurso ao
discurso relato, especialmente ao discurso direto, a partir de outro viés, que coexiste e se
relaciona com a busca de autenticidade: a reprodugdo da voz da hierarquia costuma ter
fronteiras nitidas, como as existentes no discurso direto, o que marca um distanciamento
maior do citante com relacdo ao dito pelo citado. Diz o autor (2009, p. 192): “Cuanto mds
fuerte es la sensacion de la jerarquia de la palabra ajena, tanto mds nitidas son sus
facetas, tanto menos accesible es ella a la penetracion hacia su interior de las tendencias
de comentdrio y réplica”. Essa sensacdo de hierarquia no discurso se relaciona com o

vinculo entre ele e a sociedade:

Estas ultimas [las formas de comunicacion discursiva] estdn plenamente
determinadas por las relaciones de produccion y por la formacion politico-
social. En un andlisis mds detallado veriamos la enorme importancia del
momento jerdrquico en los procesos de la interaccion discursiva, la poderosa
influencia que la organizacion jerdrquica de la comunicacion ejerce sobre las
formas del enunciado.
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O enunciado é poderosamente influenciado pela organizacdo hierdrquica da
comunicacdo que, por sua vez, tem suas formas determinadas pelas relacdes de produgdo e
pela formagdo politico-social. Dessa forma, a hierarquia presente no trabalho se vé
plasmada na comunicagao e aparece por meio do discurso direto na fala dos professores.

Afirma ainda Voloshinov (2009, p. 189):

cuanto mds dogmdtico un discurso, tanto menos la percepcion comprensiva y
evaluadora permite que aparezcan matizaciones entre verdad y mentira, entre
bien y mal, tanto mds se han de despersonalizar las formas de transmision del
discurso ajeno [...]. La nitidez y la invulnerabilidad de las fronteras entre el
discurso autorial y el ajeno alcanza ahi su limite extremo.

Portanto, a percep¢do autoritdria da palavra alheia, seu nivel de seguranga
ideoldgica e de dogmatismo explicam também o recurso ao discurso direto, com retomada
do dito pela hierarquia que, como ser verd, é muito frequente nas entrevistas dos
professores.

No que diz respeito ao treinamento, os docentes relatam configuragdes diversas. No
curso Gama, ele é realizado apenas pela franqueadora; no Beta, ha dois treinamentos, o da
franqueada e o da franqueadora; no Delta, relata-se a existéncia apenas do treinamento da
franqueada; no Omega, cada professor mencionou a existéncia de um deles, um s6 fez o da
franqueada, outro somente o da franqueadora.

O relato da professora Carla, do curso Beta reflete o procedimento mencionado pela

a maioria dos professores dos cursos Beta, Gama, Delta e Omega com relacdo ao evento. A

excegdo estaria no primeiro treinamento realizado na franqueada:

Professora Carla — Curso Beta

Carla: Af passando na entrevista, a gente fez um treinamento++ que se dividiu em duas partes.
Primeiro a gente fez um treinamentozinho é:: 14 em ((nome do bairro)) mesmo, que eles ja
preparavam um pouco COmo era O curso, o que que/ o que que consistia, como era a
metodologia do curso e tudo. A gente ficou uns dois ou trés dias 14 em ((nome do bairro)). /.../
Depois a gente foi pra ((nome do bairro)). Em ((nome do bairro)) a gente teve o treinamento
geral. Todos, todas as franquias, no caso, do Rio de Janeiro, faziam o treinamento em ((nome
do bairro)). A gente ficou trés dias 14 com o ((nome do responsdvel)), que € o responsivel
por::+++ é:: avaliar todos os professores do pais. Entdo ele explicou a metodologia, a gente fez
algumas, a gente preparou alguns, algumas partes de aula pra apresentar 14 na hora. E no
ultimo dia de:: de treinamento, foram trés dias, no dltimo dia de treinamento, a gente:: um dia
antes a gente recebia a aula que a gente deveria preparar e no ultimo dia a gente apresentava
essa aula. /.../ A prova-aula. Toda a aula, como seria com, com todo o processo de aula,
assim++ com/ com todas as etapas da aula. E depois o ((nome do responsdvel)) fazia uma
avaliacdo. A gente ndo ficava sabendo diretamente da avalia¢do dele, quem falava com gente
era a coordenadora de Espanhol. /.../ E a gente ficava ou ndo ficava. Af ele aprovava ou nio
aprovava +++ Ou aprovava com ressalvas: “Ah, ta aprovada, mas é bom que, que... E bom
que/ é bom fazer outro treinamento...”. /.../ O treinamento na filial ndo € toda filial que faz. Isso
eu soube depois. O pessoal de ((nome do bairro)) fez o treinamento até pra preparar melhor os
professores pra nao irem++ direto pro treinamento em ((nome do bairro)).

Luciana: Agora, conta mais desse treinamento. Como € que era? Vocé chegava 14 e ele falava de que?
De metodologia o tempo todo...?

Carla: O ((nome do responsédvel pelo treinamento)) explicava como era a metodologia do Beta. A
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metodologia comunicativa, os PASSOS da aula, ele tinha um plano de aula. A primeira coisa
que ele fazia era dar uma aula. Isso dava uma hora e quinze mais ou menos... /.../ ...dando a
aula, com alguns professores que serviam de voluntérios pra serem alunos. /.../ E ele entregava
pra gente o plano de aula. E:: A metodologia do Beta tem algumas etapas: ambientacio,
sensibilizacdo, sistematizacgdo, pratica... E ele explicava cada passo. Como devia ser uma aula
pra vocabuldrio, como deveria ser uma aula de, pra leitura, como deveria ser uma aula pra
gramadtica, etc.
Luciana: Hum, interessante. Af ele deu essa/ fez essa simulacéo e depois vocés faziam o qué?
Carla: Ahn:: af depois ele, depois que ele fez a aula ++ Deixa eu tentar lembrar. Depois que ele fez a
aula+++ ele explicava cada passo. Explicava s6 a ambientagdo, ai ele pedia pra gente fazer,
Luciana:  alguns voluntdrios fazerem a ambientacdo. Alguns voluntdrios ndo, todo mundo fazer. /.../
Carla: E isso trés dias assim?
E::: dois dias assim, de nove as seis, nove as seis. O terceiro dia era s6 pra prova-aula.

A fala da professora Carla apresenta uma oposicdo entre o “treinamentozinho”
realizado na franqueada, no qual preparavam “um pouco” os candidatos e que servia de
preparacdo prévia ao treinamento geral da franqueadora, quando o docente aprenderia a
metodologia comunicativa e os procedimentos adotados pela instituicdo com “o
responsavel por::+++ €:: avaliar todos os professores do pais”. O segundo é o decisivo,
aquele que determina a contratacao ou ndo do professor apds uma prova de aula.

Carla encena a fala do responsdvel pelo treinamento nesse momento de decisdao
acerca de quem conseguird o emprego (“Ah, ta aprovada, mas é bom que, que... E bom
que/ € bom fazer outro treinamento...”), que ela mesma afirma nao ter presenciado (“A
gente ndo ficava sabendo diretamente da avaliacdo dele, quem falava com gente era a
coordenadora de Espanhol”). A voz da hierarquia aparece em diversos momentos das
entrevistas, em especial, na forma de discurso direto, coincidindo com a andlise de
Voloshinov (2009). Na fala da professora Carla, além do fragmento citado no paragrafo
precedente, identifica-se a reproducdo da voz que prescreve; nesse caso, a do responsavel
pelo treinamento, representante da franqueadora: “E ele explicava cada passo. Como devia
ser uma aula pra vocabuldrio, como deveria ser uma aula de, pra leitura, como deveria ser
uma aula pra gramadtica, etc”. H4 aqui marcas de outra voz na qual se destacaria a
modalidade dedntica (NEVES, 2002) com o emprego do verbo “dever” manifestando
obrigacdo, embora matizado pelo uso do condicional “deveria”.

Esse modelo de treinamento descrito por ela € muito semelhante ao mencionado
pela maioria dos demais professores: dois ou trés dias de atividades, com a apresentag¢do do
método e do material didatico, uma aula-modelo e uma prova-aula.

Diz o professor Rafael, do curso Omega:

Professor Rafael — Curso Omega

Luciana: /.../ Como € que era o treinamento?

Rafael: T4. E:: era a moga, a/ a moga, a coordenadora mostrou pra gente o livro, deu pra gente um livro
e a gente tinha que acompanhar as aulas que ela dava pra gente. Que, ou seja, passo a passo.
No, no texto vocés fazem isso, repetem dessa forma, aqui voc€s fazem essa pergunta, bem::
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passo a passo mesmo, bem receita de bolo. E ai vocé:: fazia aquilo e acho que com trés
semanas/ dois dias jd dando aula, os outros dois dias da semana a gente ia apresentar aulas pra
ela. E af nessa apresentacdo de aulas imagino eu ela:: ela observando ali se a gente tinha
entendido bem a receita de bolo que ela passou pra gente, assim. Eu, na época, eu s6 me
lembro que eu pensei assim: ndo vou ser cha/selecionado. E mesmo porque eu sou ndo muito
de seguir receita de bolo, assim, ndo consigo, né:: eu sou bem mais interativo, eu pulo etapas,
fago coisas, assim, que eu acho que funciona e enfim, da minha cabega.

O modelo de treinamento relatado parece semelhante ao descrito por Carla. No
entanto, percebe-se sua visdo critica com relacdo ao evento: “bem receita de bolo” é como
ele qualifica o que era ensinado no curso, expressao repetida trés vezes em um fragmento
de poucos segundos de duracdo. Dessa forma, compara o treinamento recebido com um
género instrucional extremamente estivel, composto por alguns “ingredientes” e um
“modo de fazer” que, se seguido a risca, garante a concretizacdo do objetivo daquele que o
segue, fazer um bolo. No caso do curso Omega, com os materiais proporcionados pela
institui¢do e seguindo o passo a passo indicado pela responsdvel pelo treinamento, o
professor conseguiria dar uma boa aula. E o “contrato de felicidade” (MACHADO;
BRONCKART, 2005; ADAM, 2001) a promessa de sucesso caso o destinatdrio cumpra as
prescricoes.

Rafael estabelece uma dicotomia entre o que seria o desejo dos prescritores, ou
seja, que todos seguissem a “receita de bolo”, e suas caracteristicas pessoais, que seriam
avessas a isso (“E mesmo porque eu sou ndo muito de seguir receita de bolo”). Portanto,
institui uma relacdo de oposicdo: professor que segue a ‘“receita de bolo” X professor
“interativo” e que “pula etapas”. Além disso, aparece na fala de Rafael a desvalorizacdo do
trabalho do professor ao prescrever-se uma aula como uma “receita de bolo”, algo que ndo
sofre varia¢Oes, que ndo € reinventada na atividade. Assim, ao rebelar-se contra a receita,
Rafael busca valorizar o seu trabalho, mostrar que faz uso de si e que reinventa sua
atividade a partir de suas experiéncias. Na verdade, fazer um bolo, como todas as outras
atividades, tampouco se resume a aplicagdo do prescrito na sua receita. Rafael expressa
essa diferenca prescrito/realizado ao dizer que ‘“fagco coisas, assim, que eu acho que
funciona e enfim, da minha cabeca”. Sua aula “funciona” porque ele faz coisas da sua
“cabec¢a”, ou seja, regula a atividade por meio da gestdo das variacdes com as quais se
depara.

Assim como na fala de Carla, a voz do responsdvel pelo treinamento aparece no
relato de Rafael: “No, no texto vocés fazem isso, repetem dessa forma, aqui vocés fazem
essa pergunta”’. O cardter injuntivo da voz alheia recuperado pelo professor por meio do

2 ¢

discurso direto se manifesta no uso do presente com valor de ordem (“fazem”, “repetem”).
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A voz da hierarquia, como diz Voloshinov (2009), aparece reproduzida com fronteiras
nitidas para marcar um distanciamento maior do citante com relacdo ao dito pelo citado.
Gabriela, professora do Beta, relata o treinamento que fez na franqueada e o

material que recebeu durante sua realizacao:

Professora Gabriela — Curso Beta

Luciana:  Como, vocé podia descrever o treinamento? +++ O que é que era, exatamente?

Gabriela: Era uma professora, ja experiente no curso, ja devia estar trabalhando 14 ha uns sete anos, ela::
a priori, ela dava uma aula, né:: ela falou: gente, eu vou dar, eu vou pegar uma unidade do
livro e vou falar pra vocés como seria mais ou menos uma aula. Ela ministrava a aula em si e::
ela ministrava a aula em si e depois falava com a gente: a aula € assim. S6 que depois ela foi
esmiucando a metodologia: ah, como é que se faz um pré calentamiento, como é que se faz
uma produccién++ e/e as praticas que ela utilizava lembravam as préticas que eu estou vendo
agora nesse curso de atualizacdo. Ela::/ela deu uma ajuda::
1.

Luciana: De como atuar no seu trabalho. Vocé recebeu ((algum tipo de manual de instrugdes))?

Gabriela: Ah, eu recebi do Beta. Era:: eram ideias, assim, gerais. Nada assim muito especifico de
metodologia. Voc€ tem que agir assim, assim, assado. Bem receita de bolo. E ao longo do
treinamento € que a professora foi falando essas técnicas que a gente trabalhou aqui, por
exemplo. Foi técnica da pelota, técnica da estrella, foi assim.

Nas respostas dadas, observa-se uma abundancia de discurso relatado. A professora
recupera prescri¢des presentes no momento do treinamento (“ela falou: gente, eu vou dar,
eu vou pegar uma unidade do livro e vou falar pra voc€s como seria mais ou menos uma
aula”, entre outras) e na apostila recebida durante esse curso (“Vocé tem que agir assim,
assim, assado”). Em quase todos os fragmentos se vé uma injung¢ao, seja por assercao (“a
aula € assim”) ou por mandato (“vocé tem que”).

Repete-se na fala de Gabriela a comparagdo ja vista no texto de Rafael com a
“receita de bolo”. No entanto, a apreciacdo da professora parece revelar tons menos
criticos, apesar da carga pejorativa dessa expressao, pois compara o curso de treinamento
com o curso de atualizacdo que fazia naquele momento (“a professora foi falando essas
técnicas que a gente trabalhou aqui”™).

No curso Alfa, o procedimento de contratagdo de professores € significativamente
diferente dos demais. Além da entrevista realizada na unidade onde o candidato deseja
lecionar, o principal requisito mencionado pelos professores é a realizacdo de um curso
oferecido pela instituicdo, com duracdo de dois semestres. Esse curso somente pode ser
substituido por um treinamento nos moldes dos realizados pelas demais franqueadoras em
casos excepcionais, como o do professor Leonardo, que trabalhava em uma cidade do
interior. Além disso, o professor, para ser contratado, deve ter feito um curso regular no

Alfa:
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Professora Andreia — Curso Alfa

Andreia: Eu fiz Esp 2, ndo me adaptei com o método; ai ndo, ndo quis fazer mais; fiz o Esp 7 depo::is
por causa do ((nome do marido)), que ja trabalhava 14; e af fiz o Esp 7 porque, pra trabalhar 14,
obrigatoriamente, no Alfa é uma coisa muito fechada, TEM que fazer o curso de 14; ai fiz o
Esp 7, o Esp 2 e o curso pra professores. Depo::is, agora eu passo por processo seletivo nas
outras unidades que seria uma:: entrevista falando na lingua espanhola. Falando em espanhol.

Diz a professora que “pra trabalhar 14, obrigatoriamente, no Alfa € uma coisa muito
fechada, TEM que fazer o curso de 14”. Ao qualificar o Alfa como “uma coisa muito
fechada”, indica-se que ele ndo aceita elementos ou pessoas de fora, e que apenas estio
aptos a exercer a docéncia em suas unidades aqueles que passaram previamente pelas suas
salas de aula. A voz da hierarquia se v€ na fala da professora nesse enfitico “TEM que
fazer o curso de 14” com o sentido de necessidade. Manifesta-se na fala de Andreia uma
determinada visao do curso Alfa como uma instituicdo que busca autovalorizar-se e que
utiliza seus proprios cursos, tanto o regular quanto o destinado aos futuros professores,
como um elemento publicitario: o curso € tdo bom que forma seus proprios professores e
ndo aceita docentes de outras proveniéncias. Tal caracteristica se viu, inclusive, nos
manuais do Alfa, que s@o compreensiveis apenas para os que conhecem as técnicas nele
referidas.

O diploma de graduag@o ndo altera inteiramente essa circunstancia:

Professora Andreia — Curso Alfa

Luciana: Hum, entendi. Mas eles ndo exigem, como vocé disse, a graduacdo de espanhol...

Andreia: Naio exige a graduacdo. E professores graduados sio obrigados a fazer dois semestres de cursos
para professores; que ¢ um curso onde eles ensinam/ é/ que eles ensinam a dida::tica da
metodologia, como usar, essas coisas todas.

A movimentagdo discursiva que se segue a esse fragmento encaminha o didlogo no
sentido da consideragdo do curso para professores oferecido pelo Alfa como um

treinamento:

Professora Andreia — Curso Alfa

Luciana: Entendi. Entdo, é +++ Além/ e vocé pode dizer que esse curso foi um treinamento?

Andreia: E um treinamento. E como usar o equipamen::to e essas coisas toda, voltar::, adiantar::, repetir
a imagem. E um treinamento.

Luciana: Ah, é um treinamento do método?

Andreia:  E porque/

Luciana: [Durou] quanto tempo?

Andreia:  Sdo dois periodos mas eu s fiz um. ((risos))

Luciana: Nossa mas é um ano de treinamento!

Andreia: Um ano. Um ano porque:: € assim, sdo vdrios alunos pra poucos professores e um professor
titular. Entdo a gente/tem que preparar a aula para dar pros nossos companheiros de classe
mais o professor.

O curso €, entdo, descrito como um lugar de aprendizagem acerca da manipulacdo

dos muitos aparelhos utilizados no Alfa durante as aulas (“E como usar o equipamen::to e
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essas coisas toda, voltar::, adiantar::, repetir a imagem”). A professora € assertiva e afirma
duas vezes que “é um treinamento’.

Em uma passagem um pouco mais adiante na entrevista, a Andreia diz:

Professora Andreia — Curso Alfa

Luciana:  Alguma/algum tipo de instrug@o: no seu trabalho vocé precisa chegar tal hora...

Andreia:  Ah, sim! Essas coisas a gente recebe no curso

Luciana: Hum hum

Andreia: Chegar dez minutos antes da aula comecar pra ligar todo o equipamento pra quando o aluno
chegar ja ta tudo ligado; o ar condicionado ligado também, porque essa coisa do ar ¢ muito
importante pra eles, eles dizem que tem que ta um ambiente limpo, arrumado, essas coisas
todas.

Luciana: Hum hum.

Andreia: Verificar se a sala se foi limpa.

Reforca-se nesse trecho a fungdo prescritiva do curso de treinamento, pois, entre
seus conteddos encontra-se uma série de prescricoes que abarcam ambitos ndo
pedagdégicos, como a limpeza e apresentacdo fisica da sala de aula. Para referir-se a tais
prescricoes, a professora recorre ao discurso relatado, recuperando a voz da professora de
didética: “Chegar dez minutos antes da aula comecar pra ligar todo o equipamento pra
quando o aluno chegar ja ta tudo ligado; o ar condicionado ligado também”, “Verificar se a
sala se foi limpa”. A voz da professora de didédtica € identificada com uma voz
institucional, identifica por meio de “eles”: “porque essa coisa do ar € muito importante pra
eles, eles dizem que tem que ta um ambiente limpo, arrumado, essas coisas todas”.

No entanto, no movimento seguinte, o sentido que se vinha construindo até entdo se

reconfigura:

Professora Andreia — Curso Alfa

Luciana:  Que mais que vocés fazem além de preparar aula, aprender a mexer...

Andreia: E, sdo dois periodos de Literatura+ Espanhola e Hispa::nica porque o curso regular nio
trabalha com literatura e::: dois periodos de::: gramdtica também, mas uma gramdtica mais
puxada porque no curso a gente:: é:: ndo fala que hd um pretérito perfeito, a gente fala passado
consumado. Entdo nesse curso pra professores vai falar pretérito perfeito, assim, os pretéritos
compostos, dar 0s nomes++ reais++ o nome da gramética.

Luciana: Eu num entendi quando vocé falou eram dois periodos do curso mais dois periodos de
literatura...

Andreia:  Nao, sdo dois periodos pro curso pra professores, s6 que sdo trés matérias.

Luciana: Ah, ta!

Andreia: Uma € didética, sdo dois periodos: didética 1 e didatica 2.

Luciana:  Entendi.

Andreia: Literatura 1, Literatura 2 e Lingua 1 e Lingua 2. Eu s6 fiz o primeiro periodo++ entendeu?

Luciana:  Entendi.

Andreia:  Que como eu ja fazia faculdade e 0 método ndo € uma coisa dificil de aprender++ af eu ja fui
como++ se tivesse terminado o curso por isso, porque as matérias que eu tive na fac/faculdade
compensaram essa Lingua e Literatura que eu:: tinha que fazer 14.

Luciana: Entendi. E quanto, qual a carga hordria desse curso?

Andreia: Eram duas horas+ cada crédito. Duas horas de lingua, duas horas de Literatura e duas horas de
Didatica, semanais.
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O curso, que parecia um treinamento em torno de questdes ndo pedagdgicas, muda
de natureza. O método da instituicdo € qualificado como algo que ndo € “dificil de
aprender” e o curso passa a ser descrito como uma atividade de um ano de duragdo, com
carga hordria de 6h semanais e com seis disciplinas de Lingua, Literatura e Didatica. E,
portanto, um curso que busca substituir a formacdo universitdria do professor, que
claramente compete com ela. N@o se trata de prescrever ao professor a aula de acordo com
os procedimentos e o livro didatico utilizado, como se viu com relagdo as demais
franqueadoras, mas de dar ao professor uma formagdo que concorre com a proporcionada
pela licenciatura. H4, entdo, uma desvalorizacdo da formacdo universitaria, ji que
“professores graduados sdo obrigados a fazer”. Percebe-se que, para o Alfa, o seu curso
para professores substitui a formagao universitaria de docentes, mas o inverso nao ocorre,
ja que graduados devem realiza-lo.

No entanto, a fala da professora Andreia, apesar de reproduzir em muitos
fragmentos a voz da institui¢do, desconstroi as prescricoes do Alfa quanto a contratacio de
professores. Primeiramente, ela afirma nao ter feito todo o curso regular; em seguida, diz
que, como ¢é estudante de graduagdo, tampouco fez os dois periodos do curso para
professores, afirmativa que se seguiu de um riso de burla das normas. Desse modo, a
selecdo de professores do curso Alfa, que parecia rigorosa dentro dos seus proprios
critérios, torna-se um espago onde a transgressao € possivel e facil.

A fala dos professores acerca da sua selecdo e treinamento vai ao encontro das
conjecturas construidas no roteiro da entrevista.

Em primeiro lugar, a selecao de professores, que deveria seguir pautas relacionadas
aos conhecimentos académicos das Ciéncias da Linguagem e da Educacgdo e a valorizacdo
das experiéncias prévias dos candidatos, reproduz padrdes do senso comum e se limita a
um teste de proficiéncia como critério principal. Pressupde, portanto, que nao € necessaria
uma formacdo na drea de didética de linguas, o que facilita a adesdo desse profissional ao
material e 2 metodologia da institui¢do.

Em segundo lugar, o treinamento € referido pelos professores como um momento
obrigatério e de prescricio descendente. Ele tem a funcdo de dar a conhecer os
procedimentos e o material didatico da instituicdo. Difere o curso para professores do Alfa,
que compete com a formagdo universitdria de professores.

Os docentes reproduzem fartamente em suas falas a voz da instituicao, em especial,
por meio do discurso direto, o que demarca fronteiras de enunciados e reforca a sensacio

de hierarquia (VOLOSHINOYV, 2009).
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A seguir, analise-se mais um conjunto de respostas dos professores a respeito dos

escritos prescritivos da sua atividade.

5.2 OS ESCRITOS PRESCRITIVOS

H4 perguntas presentes no roteiro da entrevista que possuem como eixo tematico os
escritos prescritivos da atividade do professor. De acordo com as conjecturas construidas,
alguns cursos possuiriam um manual de procedimentos para prescrever o trabalho do
docente. Além disso, existiria um manual do professor que ocuparia o papel de escrito
prescritivo descendente.

Um dos preceitos OCT (TAYLOR, 2006) € o planejamento do trabalho didrio e a
instrucdo escrita da tarefa, elemento fundamental do taylorismo. Entende-se por tarefa a
prescricdo escrita e detalhada feita pela hierarquia de todo o trabalho que deverad ser
realizado no dia seguinte, incluindo os meios utilizados e o tempo de execugdo. Busca-se
localizar na fala dos professores a existéncia de manuais, tanto os de instrucdes ou
procedimentos ndo pedagdgicos, quanto os “manuais do professor” de cardter didatico.
Além disso, objetiva-se verificar se ao descrevé-los os docentes lhes atribuem o papel de
tarefa.

A pergunta nimero 3 indagava os professores a respeito da existéncia de um
manual de instru¢des ou de procedimentos ndo pedagdgicos. Quase todos os docentes
respondem positivamente. No entanto, referem-se a manuais de naturezas distintas.

Apenas o docente Rafael, do Omega, menciona a existéncia de um manual de

conduta:

Professor Rafael — Curso Omega
Luciana: E:: mas, outro tipo de manual de procedimentos, nada. Hordrios em que...

Rafael: E, tipo, a conduta, assim, tipo, vocé€ ndo pode dar aula de barba.

Luciana: Tem isso?

Rafael: Tem. Eu sempre dava aula de barba.

Luciana: T4, ta escrito isso?

Rafael: Ta. Que ndo pode ir de bermuda, ndo pode ir de chinelo, que ndo pode usar o telefone da

recepcdo::. Ah, enfim, umas coisas, assim, bem::. burocraticos, assim. Por exemplo, menina
ndo podia ir com unha muito:: cheguei, evitar maquiagem / menina era mais complicado,
assim, menino 0 que me pegava era barba, assim, né, porque eu ndo tiro barba nunca, mas::
preguica, mas pra::pra menina era mais, era mais complicado, por causa da unha, do cabe::lo,
da maquia::gem, né, e menina, tipo, sanddlia, sanddlia alta, questdo de conforto meio, sei 14,
eles colocam lista de conforto, né, colocam no manual, existe um manual disso, pontualidade,
esse manual vinha questdes de burocracia, assim, bolsa de estudo:: o C)mega tem bolsa de
estudo também.
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Rafael recupera esse manual de conduta por meio do discurso relatado e repete uma
série de interdicdes: ‘“nao pode dar aula de barba”, “nao pode ir de bermuda, nao pode ir
de chinelo, que nao pode usar o telefone da recepcdo::”, “menina nao podia ir com unha
muito:: cheguei”. Somente apds as proibi¢des, o professor menciona outros assuntos
abordados pelo manual, como ‘“questdes de burocracia” e “bolsa de estudo”. Essa
ordenacdo no relato evidencia que a leitura que ele faz desse texto é de uma prescri¢do de
carater primordialmente proibitivo, que controla a disciplina do corpo por meio da

3 Tal sequéncia de proibicdes, que dizem respeito

negacdo, dessa série de “ndo pode
especialmente as mulheres, demonstra uma preocupacdo com a docilizacdo do corpo
(FOUCAULT, 1999). Nao do seu movimento, mas da sua aparéncia.

Com relagdo ao curso Beta, as professoras Carla e Gabriela mencionam um
documento que nao é um manual de conduta, e sim de procedimentos didaticos. Gabriela,

em um fragmento ja reproduzido parcialmente, afirma:

Professora Gabriela — Curso Beta

Luciana: | Entendi, t4. Voc€ recebeu algum tipo de manual de instru¢des, manual de procedimentos?
Gabriela: | Didaticos, assim, vocé diz?

Luciana: E, é...

Gabriela: | Metodologia?

Luciana: | De como atuar no seu trabalho. Vocé recebeu?

Gabriela: | Ah, eu recebi do Beta. Era:: eram ideias, assim, gerais. Nada assim muito especifico de
metodologia. Vocé tem que agir assim, assim, assado. Bem receita de bolo. E ao longo do
treinamento é que a professora foi falando essas técnicas que a gente trabalhou aqui, por
exemplo. Foi técnica da pelota, técnica da estrella, foi assim.

Luciana: | Hum hum, entendi. Esse manual que vocg esta falando, ele é um livro, ele € um/

Gabriela: | Era uma apostila.

Luciana: | Uma apostila::

Gabriela: | Uma apostila de umas cinco pdginas:: Por exemplo, pré calentamiento é uma prética livre,
semi-controlada. E ainda fazia esse, esses, esse/ veio a palavra em espanhol e eu esqueci em
portugués.

Luciana: | Pode falar em espanhol.

Gabriela: | Aclaraciones.

Luciana: | Ah.

Gabriela: | E:: af falava de livre, controlada, mas ndo falava o que seria isso, ndo explicava assim:: af
tinham algumas partes que ficavam soltas.

No movimento discursivo desse fragmento, a professora termina indicando uma
apostila recebida durante o treinamento como sendo o manual de instrucao do curso Beta.
Seria ele o texto que apresenta a “receita de bolo” ja comentada na se¢do anterior. Assim,
no encaminhamento do didlogo, a pergunta por um manual de instrucées, remeteu a

N Py . A . . 4
professora a metafora da receita de bolo, género de natureza instrucional .

3 A ~ . . .
Teve-se acesso a esse manual do curso Omega, mas ele ndo serd analisado porque apenas tangencia

questdes didaticas.

* Nio se teve acesso a esse material do curso Beta.
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Aquilo que Gabriela identifica como um manual de instrugdes ou de procedimentos
€ uma apostila de cerca de cinco piginas com alguns esclarecimentos a respeito dos passos
da aula e com a tipologia das atividades comunicativas. Esse mesmo material ndo é

considerado pela professora Carla como um manual:

Professora Carla — Curso Beta

Luciana: Hum hum. Pra vocés darem a aula, t4 certo. Vocé recebeu algum tipo de manual de instrugcdo
ou material de procedimentos...?

Carla: Nao. E ele ndo trabalhava nem com o livro de professor, era com o livro DO aluno. Ele, a
gente recebia as xerox de plano de aula e de é:::++ e de esquemas, assim. Como, como deveria
ser a ambientacéo, como deveria ser cada passo. Xerox, folhas separadas. Mas a gente nio teve
um manual. Eu t6 falando isso porque eu ja fiz, eu fiz o treinamento do Alfa também e nio fui
chamada.

Apesar de Carla mencionar a existéncia dessas fotocOpias no movimento do
discurso sobre o manual, ndo as identifica com esse género. Para ela, um texto com “plano
de aula” e “esquemas” sobre “como deveria ser a ambientacdo, como deveria ser cada

passo” nao € um manual. Prossegue a professora:

Professora Carla — Curso Beta

Carla: Mas no Alfa eles ttm o manual. Que € o livrinho que eles dizem que é a biblia e que tem que
seguir e ndo sei o qué. E a gente usou o livro do professor. No Beta, nem o livro do professor ele
deixou a gente ver. Eu s6 conheci o livro do professor depois que eu fui dar aula.

Dessa forma, Carla estabelece um contraste entre o curso Alfa e o Beta. Percebe-se
uma valorizacdo do Beta, “nem o livro do professor ele deixou a gente ver”, ou seja, onde a
prescri¢dao do trabalho foi menor. No Alfa, existe um manual, “que € o livrinho que eles
dizem que € a biblia e que tem que seguir e ndo sei o qué”. Em contraste com esse livro, as
folhas fotocopiadas do Beta ndo sdo identificadas por Carla como um manual, apesar de
reconhecer seu cardter prescritivo (“como deveria ser a ambientacdo, como deveria ser
cada passo”).

Os professores do curso Alfa também mencionam a existéncia na instituicdo desse

manual referido pela professora Carla:

Professor Leonardo — Curso Alfa

Luciana: Vocé recebeu algum tipo de manual de instru¢des, manual de procedimentos?

Leonardo: Recebi, tem uma cartilha, vamos dizer assim. Recebi com/era um:: praticamente o livro
didatico usado, usado nesse treinamento. N6s seguiamos as instru¢cdes que estavam ali,
porque € uma coisa bem metédica mesmo, a gente trabalha com/com recursos audiovisuais,
entdo até a/o momento em que o recurso audiovisual vai ser utilizado na sala de aula € dito
nesse material impresso.

O professor Leonardo refere-se ao manual como uma “cartilha”. Essa designacao
remete o leitor a duas situagdes: o antigo livro de alfabetizacdo ou uma crenca, ideologia
ou pedagogia, com uma expressividade pejorativa. A primeira, a cartilha de alfabetizacao,

€ um livro que apresenta ao sujeito os rudimentos da codifica¢cdo da lingua, uma iniciacdo a
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algo que antes ele desconhecia. A segunda, a cartilha entendida como uma crenca,
ideologia ou pedagogia, indica a adesdo do sujeito a um sistema de idéias sem postura
critica. De fato, esse manual do curso Alfa, intitulado Metodologia, € analisado no capitulo
anterior e sdo observados elementos que nos reportam a essa expressividade da designacao
“cartilha”: ele € um livro de iniciacdo destinado a ndo especialistas e busca a adesdo dos
leitores-professores aos seus principios tedricos.

Veja-se o que diz a professora Andreia:

Professora Andreia — Curso Alfa

Luciana: Ah, entendi. ++Vocé, depois que vocé comecou a trabalhar ou ainda durante curso vocé
recebeu algum manual de instru¢des, um manual de procedimentos?

Andreia:  Recebi, recebi.

Luciana: Como € que € isso?

Andreia: E um/ no Alfa a gente chama a biblia. E um livro verde que vem dizendo toda a/o passo a
passo da metodologia. Como seguir a metodologia, como utilizar aquela/aquele método.

A professora menciona a existéncia do manual, que ela também designa “biblia”.
Seu cardter prescritivo estd indicado nessa designacdo e também na descricio que faz
Andreia: “vem dizendo toda a/o passo a passo da metodologia. Como seguir a
metodologia, como utilizar aquela/aquele método™.

Ao referir-se a esse manual, a professora diz: “no Alfa a gente chama a biblia”. A
professora utiliza “a gente” em outras passagens da entrevista, nas quais ele ndo inclui
outros sujeitos sendo os alunos do curso para professores ou os professores em atuacao no
curso Alfa. Dessa forma, seriam eles os que se referem ao livro de metodologia por meio
da designacdo “biblia”, o que significa a aceita¢do do seu cardter inquestiondvel por parte
dos docentes e futuros docentes da instituicao.

Cabe ressaltar, com relacdo a pergunta a respeito da existéncia de um manual de
instrucdes ou de procedimentos, que quatro docentes indicaram o livro do professor como

tal documento, como diz Rafael neste fragmento:

Professor Rafael — Curso Omega

Luciana: Entendi. Vocé:: quando comegou a trabalhar vocé recebeu algum tipo de manual de instruco,
procedimentos, alguma coisa assim?

Rafael: Entdo, primeiro quando comecei a trabalhar era um livro antigo do Omega, naquele livro
antigo do Omega tinha um manual, assim, e o manual era muito detalhado, era passo a passo,
tinha/ existia a frase EXATA que vocé tinha que falar /.../

Essa identificacdo espontanea feita pelos professores entre o livro do professor e
um manual de instru¢cdes ou de procedimentos estd intimamente relacionada a conjectura
construida para a pergunta ndmero 6, a respeito da existéncia de um manual do professor

que ocuparia o papel de escrito prescritivo descendente.
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Dentre os dez professores do coletivo, apenas uma afirmou inexistir livro do

professor na instituicdo onde trabalha, o curso Gama:

Professora Mariana — Curso Gama

Luciana:  Nao tem livro do professor, entdo?

Mariana: Nao.

Luciana:  Nao tem/como é que vocé foi instruida de como usar o livro didatico?
Mariana: No treinamento++ no treinamento.

Luciana: Entao ndo tem nada que guia a sua atividade...

Mariana: Nio.

A professora de outra unidade da mesma franqueadora, diz:

Professora Aline — Curso Gama
Luciana: /.../ Vocé recebeu algum tipo de manual de instru¢cdes ou manual de procedimentos?

Aline: Tem o manual do Livro 1. Dos outros ndo existe.
Luciana: Manual do/ livro do professor que vocé ta querendo dizer?
Aline: E. Nao, mas tem os procedimentos no Livro 1 que devem ser copiados pra todos.

Luciana: Hum. Entdo esse livro ele tem o qué? Uma parte que tem os procedimentos basicos, € isso? E
outra parte com os/

Aline: [E bem] basico, € bem basico.
Luciana: Como € que é?
Aline: E um guia que eles dizem cada parte do livro deve ser desenvolvida de uma tal maneira, mas

muito tem a ver com “Ah, isso aqui voc€ pode falar com o aluno, pode dar, isso aqui vocé faz
assim”, € muito bdsico. Agora eles tdo remodelando os cinco livros. O terceiro, que € o ((nome
do livro)), ele ja foi modificado pra metodologia comunicativa, que € o que eles usam, e af sim
tem um guia do professor. Entdo estd sendo remodelado e melhorado, porque teve a troca de
coordenacao.

Aline afirma existir apenas o livro do professor do nivel 1. No entanto, ndo
identifica esse fato com um déficit de prescricdes. Na sua fala aparecem as vozes dos
prescritores determinando que os procedimentos presentes no livro 1 sejam estendidos aos
demais niveis. Nessas vozes reproduzidas hd elementos de modalidade dedntica, com o
verbo “dever” em sentido de obrigacdo e “poder” como permissdo: “mas tem os
procedimentos no Livro 1 que devem ser copiados pra todos”, “cada parte do livro deve
ser desenvolvida”, “isso aqui vocé pode falar com o aluno”. H4 também a presenca do
discurso direto (“‘Ah, isso aqui vocé pode falar com o aluno, pode dar, isso aqui vocé faz
assim”), que, como se viu cria um efeito de sentido de autenticidade e demarca as
fronteiras com relagdo ao dito.

Excetuando-se os docentes do curso Gama, todos os demais afirmam existir um
livro do professor para cada nivel. Na fala da maioria dos docentes, esses manuais sdo
mencionados como documentos que prescrevem a sua atividade, em maior ou menor grau’.

Alguns exemplos:

5 PN . . . .
Para a andlise dos manuais do professor, veja-se o capitulo anterior.
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Professora Andreia — Curso Alfa

Luciana: Entdo tem a biblia E o livro do professor?

Andreia:  E o livro do professor.

Luciana: Qual € a diferenca entre um e outro?

Andreia: Porque a biblia vem s6 falando assim: primeiro vocé vai fazer as/é o precalentamento, seria;
depois isso, depois aquilo. Na/ no livro do professor vem falando AS PERGUNTAS COMO
vocé fazer o precalentamento. Seria as perguntas todas, as perguntas do revisdo geral, revisdo
prévia, as perguntas do texto se o personagem fala “qué tal” vai ter umas perguntas préprias no
livro do professor pra vocé perguntar os alunos e interagir, fazer com que eles fa/ repitam o:: a:
fala dos personagens.

A professora Andreia, do curso Alfa, explica a diferenca entre o manual de
metodologia e o livro do professor. O primeiro teria as orientagdes gerais, enquanto que o
segundo, as especificas. Ao descrevé-los, a docente recupera esses documentos e explicita
o cardter prescritivo de ambos nos trechos que seleciona para relatar: “primeiro vocé vai
fazer as/é o precalentamento, seria; depois isso, depois aquilo”; “vai ter umas perguntas
proprias no livro do professor pra vocé perguntar os alunos e interagir” e “na/ no livro do
professor vem falando AS PERGUNTAS COMO vocé fazer”. A injungdo estd presente
nessa op¢ao pelo “ir + infinitivo” com valor de futuro de mandato (“vai fazer”), também
presente de forma eliptica em “AS PERGUNTAS COMO vocé fazer”, e na expressdo de
finalidade de “vai ter [...] para vocé perguntar”. Na selecdo desses recursos hd ecos de
vozes da hierarquia. A professora ndo coloca em xeque a validade ou a aplicacdo dessas
instrucdes, demonstrando adesdo a elas.

A respeito do livro do professor do curso Beta, a docente Carla afirma:

Professora Carla — Curso Beta

Luciana: Entendi. Vocé recebeu/vocé considera que esse livro do professor € um manual de instru¢des
ou ndo?

Carla: E. E um manual de instru¢des do método comunicativo. E claro que, assim, eu uso algumas
coisas, ndo uso outras. Eu tenho liberdade de usar da maneira que eu quiser. Claro, com
limites.

Luciana:  Entendi.

Carla: Nio é uma biblia que eu uso assim, mas:: E:: Ajuda a beca a gente.

l.d

Luciana: O que que tem ((no livro do professor))? Deixa eu ver... Explica, assim, o passo a passo da
atividade...?

Carla: Explica o passo a passo. Ndo explica assim: ambientagdo mimimi mimimi, mas tem partes/ Se
vocé, vocé enxerga os passos certinho.

A professora ndo reluta em consentir que o livro do professor seja um manual de
instrucdes. No entanto, modaliza seu carater prescritivo utilizando, para isso, duas
negacgdes polémicas que recuperam o manual do curso Alfa (“nao é uma biblia que eu uso

3 29 13 ~ . . . ~ . . . . . TT) .
assim” e “Nao explica assim: ambientacdo mimimi mimimi”), citado por ela em passagem
anterior. Dessa forma, “n@o € uma biblia” significa que nao tem de ser seguido de maneira
estrita, como ocorre no curso Alfa, inclusive porque o livro do Beta ndo tem explicagdes

tdo detalhadas, por isso “Nao explica assim: ambientacdo mimimi mimimi”. No Beta,
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entende a professora que hd uma “liberdade de usar”, mas “com limites”, apesar de o livro
apresentar o passo a passo das aulas, como se viu no capitulo anterior.

Com relacdo ao curso Delta, diz a professora Nadia:

Professora Nddia — Curso Delta

Luciana: E o livro do professor ((0o manual de instrugdes ou procedimentos))? Nao?

Nadia: E, ¢ o livro do professor que tem antes das licdes que o professor, que os alunos tém, tem umas
folhinhas que af vem as etapas da aula, quanto tempo ele tem, deve ficar na primeira parte,
quanto tempo ele tem/ usa pra outra, como, a estratégia que ele usa pra corrigir os alunos
quando fala alguma coisa que ndo td bem, como é que corrige. Tem esse::: No livro vem
explicando como que o professor deve proceder.

l.d

Luciana: E, e esse livro do professor, ele tem as/ tem todas as explicagdes ou ndo tem explicacdo, como
é que ele € além dessa parte inicial que vocé disse?

Nédia: E, no livro ele tem sempre pequena explicacdo porque tem uma parte do/do livro que os alunos
tem que o professor ndo tem e uma outra parte, uma outra folha que é o/ vem s6 no livro do
professor que sdo as frases que ele vai falar pros alunos e tem alguma coisa/umas frases de
atencdo: ah, presta atenc¢do nisso, vocé tem que falar pro aluno tal coisa, mas é sempre uma
coisa minima porque, num da gramadtica em si, mas uma/ dentro do/das frases que estdo sendo
trabalhadas em aula. Mas € s6 um alerta pro professor.

Luciana: Entdo tem, ¢ como se fosse um roteiro do que seguir?

Nédia: Um roteirinho.
Luciana: Tem que fazer aquelas perguntas.
Nédia: E, porque, é e vem as frases que o professor deve dizer. E af pode modificar uma ou outra

porque sempre vem um errinho, entdo a gente vai ter que ver porque pra consertar alguma
coisa. Mas sdo as frases que o professor vai trabalhar com os alunos.

Na fala de Ndadia, além da identificacdo do livro do professor com um manual de
instrugdes ou de procedimentos, ha sua caracterizacdo como um documento cuja finalidade
€ prescrever a tarefa docente. Afirma a professora que o livro tem duas partes; a primeira
se constitui de “umas folhinhas que ai vem as etapas da aula, quanto tempo ele tem, deve
ficar na primeira parte, quanto tempo ele tem/ usa pra outra, como, a estratégia que ele
usa pra corrigir os alunos quando fala alguma coisa que nio td bem, como é que corrige.
Tem esse::: No livro vem explicando como que o professor deve proceder”. Como se pode
ver, a descricdo € repleta de injuncdes: verbo “ter” e “dever” com sentido de obrigacdo
(“tem, deve ficar”, “tem/ usa”, “deve proceder”), asser¢des no presente (“‘usa’”) e expressao
de modo (“como € que corrige”). A segunda parte “sdo as frases que ele vai falar pros
alunos e tem alguma coisa/umas frases de aten¢do: ah, presta atencdo nisso, vocé€ tem que
falar pro aluno tal coisa”. Repete-se aqui a injun¢do por meio do “ir + infinitivo” com valor
de futuro de mandato, como se viu também na fala da professora Andreia, do curso Alfa. A
expressdo de obrigacdo “ter que” aparece no discurso direto que retoma o texto do livro
(“ah, presta aten¢do nisso, vocé tem que falar pro aluno tal coisa”).

Apenas Adriana, professora do Omega, nio descreve o livro do professor como um

texto primordialmente prescritivo:
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Professora Adriana — Curso Omega

Luciana: Vocé foi orientada de como utilizar esse livro diddtico ou existe um livro do professor?

Adriana: Tem. Todos eles.

Luciana: Como € que € o livro do professor, é bem explicado, ele determina direitinho o que vocé tem
que fazer ou ndo?

Adriana:  Nzo. E aquele mesmo basico igualzinho do aluno com resposta.

Luciana:  Ah é?

Adriana: E, s6 isso.

Luciana:  S¢ isso. E como vocé sabe como proceder pra cada parte?

Adriana: Como/ como sempre eu me atualizo, sempre ganho cursos, sempre/fiz a pds-graduacio, tenho
sempre uma nog¢do de como trabalhar, mas se vim crua de uma graduacdo ai fica bem
complicado.

A professora apresenta o livro do professor como “aquele mesmo bdsico igualzinho
do aluno com resposta”, um modelo de manual bem distinto do relatado pelos demais
docentes, o que se observou no capitulo 4. Ela atribui a sua formacdo continuada o papel
de prescricado do seu trabalho, indicando a insuficiéncia da formagdo inicial para tal
finalidade (“Como/ como sempre eu me atualizo, sempre ganho cursos, sempre/fiz a pds-
graduacao, tenho sempre uma no¢do de como trabalhar, mas se vim crua de uma graduagdo
ai fica bem complicado”). Assim, ao livro do professor ndo € atribuido um cardter de
tarefa.

Esta secdo tematiza os escritos prescritivos da atividade do professor.
Diferentemente do ocorrido com relacdo a selecdo e ao treinamento, cujas respostas
indicavam procedimentos semelhantes nas diversas institui¢des, os relatos dos professores
sao variados quanto a presenca de manuais de instru¢cdes ou de procedimentos. Evidencia-
se que, diante da pergunta acerca da existéncia de um escrito dessa natureza, os professores
construiram sentidos diversos.

Apenas Rafael, do curso Omega, menciona a existéncia de um manual de conduta.
Os professores do Alfa e Gabriela, do Beta, citam documentos que trazem instrugdes gerais
acerca dos procedimentos didaticos adotados nas instituicdes. Quatro docentes identificam
espontaneamente o livro do professor como o manual de instru¢des ou de procedimentos.
Desse forma, antecipam uma pergunta que seria feita posteriormente e confirmam a
conjectura, refor¢cada pela maioria dos docentes, de que o manual do professor ocupa o
papel de escrito prescritivo descendente.

Na secdo que se segue, algumas questdes relativas ao papel prescritivo do livro do

professor serdo retomadas, posto que se aborda o problema da uniformizagdo do trabalho.
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5.3 A UNIFORMIZACAO DO TRABALHO

No roteiro da entrevista hd perguntas que dizem respeito a uniformizacdo do
trabalho do professor. As conjecturas construidas sdo as seguintes: os professores nao
teriam liberdade de escolha do material didético, que seria determinado pela institui¢do; os
cursos buscariam a uniformidade no trabalho docente; os professores também nao teriam
liberdade para realizar atividades que fugissem ao manual e aos recursos adotados pela
instituicdo; as aulas seriam preparadas pela coordenacdo, com tempo determinado para
cada atividade.

As questdes abordadas nesta secao representam o cerne da OCT. O ideal taylorista
¢ o trabalho uniforme, no qual as singularidades do trabalhador, suas preferéncias e
opinides ndo sdo consideradas. Assim, o taylorismo se fundamenta no preceito da
uniformizacdo dos métodos e instrumentos de trabalho, com a substituicio dos métodos
empiricos pelos cientificos. Estes deveriam ser impostos pela geréncia, apds o estudo
minucioso dos tempos e dos movimentos dos trabalhadores. Preconiza-se, portanto, a
divisdo entre os que decidem e os que executam. No trabalho dos professores de cursos
livres, os instrumentos sdo os materiais diddticos e demais recursos disponiveis para a aula,
enquanto que os métodos sdo os procedimentos didaticos adotados.

No trabalho do professor, a wuniformizacdo dos procedimentos passa,
necessariamente, por uma uniformizacdo dos instrumentos, em especial do material
didético. Todos os docentes entrevistados afirmaram que o livro didatico utilizado nos
cursos € imposto pela instituicdo franqueadora. Com relagdo a isso, que parece ser uma
pratica naturalizada, nenhum professor do coletivo explicitou ou demonstrou criticas ou
desconforto. Na verdade, no momento da entrevista, a maioria dos docentes fez expressoes
faciais de estranhamento com a pergunta, como se ela fosse uma obviedade. No entanto,

alguns professores manifestaram um juizo de valor acerca da qualidade do livro imposto:

Professora Patricia — Curso Delta

Luciana: Entendi. Vocé entdo ndo tem liberdade pra escolher o material. Material € do Curso?
Patricia:  E do Curso.

Luciana: E préprio, ndo é::

Patricia: E proprio, e horrivel ((risos))

Professora Mariana — Curso Gama

Luciana:  Agora, vocé ndo escolheu o material didatico.

Mariana:  Nao. Porque se pudesse, ndo trabalharia com esse. ((risos))
Luciana:  Entendi. Mas ele ja vem, entdo, imposto a vocé.

Mariana:  J4, ja.

Patricia diz que o manual do Delta € “horrivel”, seguido de risos, o que demonstra

uma desqualificacdo total no livro da instituicdo onde ela trabalha e que é obrigada a usar
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em suas aulas. Mariana afirma que “se pudesse, nao trabalharia” com ele, ou seja, expressa
um desejo que € impossibilitado pela prescricao da empresa.

A pergunta nimero 4 desse bloco questionava os professores acerca da existéncia
de uma preocupacdo da empresa com a uniformizacdo do trabalho docente. Essa questio,
no movimento discursivo do didlogo pesquisadora-trabalhador(a), viu-se complementada
na pergunta 7 — acerca da autonomia do professor para criar atividades, transformar
aquelas que estdo presentes no livro ou trazer outros recursos diditicos — e na 8 — que
indaga se a preparacdo das aulas estaria a cargo da coordenagao ou do préprio professor.

Primeiramente, é importante ressaltar que sete dos dez professores concordaram
que existe uma preocupacdo da franqueadora em uniformizar o trabalho docente. Alguns

foram mais assertivos que outros, como se pode ver abaixo:

Professora Andreia — Curso Alfa

Luciana: /.../ Vocé acha que existe+ por parte do curso uma preocupacdo em uniformizar o trabalho,
quer dizer, que todas as aulas sejam iguais ou entdo muito parecidas?

Andreia:  Sim, no Alfa, sim.

Luciana: E?

Andreia:  Porque o método € fechado, voc€ j4 ta todos os passos passos ali /.../

Professor Rafael — Curso Omega

Luciana: Vocé acha que existe por parte do, da empresa uma preocupacdo em uniformizar o trabalho,
buscar que as aulas sejam muito parecidas ou/

Rafael: [Tem] tem, iguais, assim. E questdo do método, né, vamos seguir o método pro aluno nio
estranhar quando troca de professor. Mas eu acho que, na minha opinifio isso ndo funciona
muito na prdtica porque, porque, seria o ideal que os alunos ndo percebessem/ ndo
percebessem tanta diferenca de um professor pro outro, mas para o curso por inteiro, € muito
dificil vocé substituir um professor, vocé substitui um ser humano, logo, né, as pessoas tdo ai,
um professor € melhor num ponto x, outro € melhor num ponto y. Eu acho a troca bem vinda e
ndo acho que essa uniformizagdo, né, essa questdo de ser homogéneo, do grupo ndo, eu acho
bem vinda, € interessante que fale isso. O método eu acho que tem que ser parecido. Nao pode
0 cara nunca abrir o livro, nunca fazer aquilo que ta ali no livro, mas acho que a a diversidade é
interessante também. Mas eles tentam, eles falam tudo nas reunides: gente, vamos fazer a
mesma coisa, nfo sei o qué.

Professora Aline — Curso Gama

Luciana:  Existe, vocé acha que existe por parte da/do/da empresa, do/ do curso, uma preocupacido em
uniformizar o trabalho? Pra que todas as aulas sejam muito parecidas ou iguais?

Aline: Atualmente, existe sim. Com esse livro novo, o livro vem com as/ com a ponta da/. Nio,
perddo. +++ Vocé abre a pagina, tem a explicacdo de um lado e a pdgina do outro. Entdo € pra
seguir a aula como estd ali. Com o tempo que t4 ali, a atividade que ta ali.

Professora Gabriela — Curso Beta

Luciana:  /.../ Vocé sente, vocé acha que existe por parte do Beta uma preocupacdo em uniformizar o
trabalho, ou seja, buscar que as aulas dos professores sejam iguais ou muito semelhantes?

Gabriela: Olha++ eu acredito que sim pelo que ja4 me disseram que a cada més vem uma pessoa, na sua/
assistir a sua aula, e € um dia que voc€ nem sabe qual é. Entdo, de qualquer forma, vocé tem
que:: preparar+ as aulas, mas até entdo, eu estou hd trés meses 14 e:: ninguém me
(incompreensivel) até agora.

Enquanto Andreia, Rafael e Aline assentem sem relutar que a franqueadora

pretende a uniformizacdo (“Sim, no Alfa, sim”, “[Tem] tem, iguais, assim”, “Atualmente,
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existe sim”), Gabriela modaliza e utiliza uma expressdo de crenca que, embora indique
uma afirmacdo, é menos assertiva (“eu acredito que sim”).

Pode-se observar nos fragmentos reproduzidos que somente Andreia niao se alonga
na resposta ou nao justifica a tentativa de homogeneizacao da atividade do professor por
parte da empresa. Para que sua justificativa surgisse, houve necessidade de uma
manifestacio da pesquisadora nesse sentido (“E?”), com vistas a dar continuidade a esse
movimento discursivo. Apds essa sinalizac¢do, a docente prossegue e explica sua reiterada
afirmacao (“Sim, no Alfa, sim”) a respeito: “Porque o método é fechado, vocé ja ta todos
os passos passos ali”. Rafael apresenta, espontaneamente, justificativa semelhante: “E
questdo do método, né, vamos seguir o método pro aluno ndo estranhar quando troca de
professor”. Para isso, recorre a voz da hierarquia, por meio de discurso relatado como uma
fronteira entre o posicionamento alheio e o seu, que € contrdrio ao que citou. Retoma,
portanto, a no¢do de que o professor deve ser facilmente “substituivel”’, como uma peca de
uma engrenagem. Aline ressalta que “atualmente”, com o novo livro, existe a preocupacao
em homogeneizar o trabalho. Ao longo de sua entrevista, em varios momentos surge o
confronto livro novo versus livro antigo, o primeiro apresentado como muito prescritivo e
o segundo como um material que da liberdade de trabalho ao professor.

Uma professora marcou a diferenga entre empresa e coordenagdo na abordagem da

uniformizacao da atividade. Diz Patricia:

Professora Patricia — Curso Delta

Luciana: Agora vocé acha entdo que existe por parte da empresa uma preocupaciio em uniformizar o
trabalho. Uma busca que as aulas sejam muito semelhantes ou iguais?

Patricia:  Da empresa sim. Porque nio tem muito como fugir o seu estilo de aula, agora, a coordenadora
d4 bastante liberdade, por exemplo, eu vou dar a diferenga dos dois cursos que eu trabalhei. Eu
tinha uma turma, que ela queria, no curso da ((nome do bairro)), ela queria um curso rapido,
assim, fazer em 2 meses 1 semestre. Entdo o que eu fazia, pra ndo perder as classes extras, que
eu acho importante, eu dava trés licdes num dia s6, duas li¢des num dia s e, pulava algumas
coisinhas que eu achava que ndo tinha importancia né como eles estavam sempre falando, nao
tinha muita importancia. Levei chamadas do coordenador. J4 na/no ((nome do bairro)), eu
tenho uma turma que € muito boa. Entdo assim: “ah professora vamos ver um filme”. Eu ja
tinha passado um filme, p6, vamos ver o filme. Aluguei um filme muito bom. A gente junta a
turma e vamos ver o filme. Depois a gente acelera no:: processo. A coordenadora viu o filme
com a gente.

Luciana: Varia muito de franquia para franquia.

Patricia:  Varia. Mas em geral é:::

O professor de cursos livres se vé em uma situacdo peculiar. Ele ¢ empregado de
uma empresa, a franqueada, mas deve se submeter as prescri¢des da franqueadora, que € a
responsavel por construir os livros didéticos e por prescrever os procedimentos que devem
ser seguidos tanto pelas franqueadas quanto por seus docentes. A coordenadora representa

a voz da franqueada, que € a instancia presente no dia a dia das aulas; dessa forma, apesar



251

das prescri¢des da franqueadora, a franqueada acaba determinando o grau de flexibilidade
admitido. Ao dizer que “Da empresa sim”, quanto a busca de uniformizagdo, Patricia se
referia a franqueadora. Esse conflito entre franqueador e franqueado quanto as prescri¢des
também aparece em outras respostas da maioria dos docentes. O professor se v€, portanto,
diante de uma dupla fonte de tarefas, eventualmente contraditérias. Pela fala dos
trabalhadores, aquelas que advém das franqueadoras sdo mais rigorosas que as oriundas
das franqueadas. Cabe ao trabalhador mediar tal situagdo, usando para isso seus saberes
sobre a atividade. Ao enfrentar-se com esse embate, no qual as prescri¢des se confrontam e
se invalidam mutuamente, o professor acaba caindo em uma situacdo de déficit de
prescrigdes o que pode aumentar seu sofrimento. Dessa forma, o trabalho do professor de
cursos livres conta, na maioria dos casos, com essa peculiaridade que nao se vé em outros
ambitos docentes, que é a submissdo a dois patrdes: o franqueador e o franqueado. As
prescricdes advindas desses dois nucleos tornam-se uma cascata, que pode ser coincidente
e multiplicadora de prescricdes, ou conflitante e geradora de um déficit prescritivo.

Nédia, igualmente professora do curso Delta explicita esse aspecto:

Professora Nddia — Curso Delta

Luciana:  Vocé acha que isso € muito forte, ¢ uma preocupacio muito grande da empresa ou ndo, € uma/
existe uma liberdade, como é?

Nadia: E, eu acho que a empresa pede essa uniformidade, mas eu acho que tem unidade que
sem/segue mais a risca, outras que talvez busquem alguma, alguma coisa além disso na aula.
Tem, tem uni/tem umas unidades que sobram alguns dias, que acaba a licio mas sobram alguns
dias, entdo eles deixam o professor livre pra dar alguma atividade extra. Quando sobra, quando
ndo tem muito feriado ai sobram uns dias extras.

De acordo com essa professora, a “empresa” (franqueadora) é quem impde a
uniformidade, que € aplicada ou ndo de maneira mais estrita pelas franqueadas.

Leonardo, curso Alfa, manifesta, com relagdo a pergunta 4, uma atitude responsiva
diferente dos demais professores. Para ele, a palavra “empresa” utilizada na pergunta

correspondia a franqueada, ndo a franqueadora:

Professor Leonardo — Curso Alfa

Luciana: /.../ Existe, por parte da empresa++ é:: uma preocupacdo em se uniformizar o trabalho? Quer
dizer: vocé percebe que a empresa gostaria que todas as aulas de todos os professores sejam
iguais ou bem parecidas?

Leonardo: Olha, eu percebo que eles gostariam que o MEtodo+ fosse utilizado pelo professor+, sim,
mas eles ndo cortam a liberdade do professor de levar outros recursos ou outras atividades
para a sala de aula. Pelo contrério, isso € até muito incentivado, mais até do que na unidade
onde eu trabalhava antes. Na unidade onde eu trabalhava antes, nds usavamos s6 o material
fornecido pelo curso para o curso: o livro do professor, o livro do aluno, o livro de exercicios,
o cd-rom e mais nada. Essa unidade jd incentiva que o professor prepare as proprias
atividades extras, de acordo com os objetivos que ele quer alcangar com a turma especifica
que ele tem, e eles remuneram essa preparagdo de atividades extras. Entdo a gente prepara
exercicio em casa, corrige os exercicios dos alunos e ganha para isso também.
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O professor inicia sua resposta dizendo que a empresa ndo corta a liberdade do
professor, embora queira que o método seja utilizado. O “eles” (“eles gostariam que o
MEtodo+ fosse utilizado) empregado no fragmento s6 é esclarecido e identificado como a
franqueada onde ele trabalha atualmente na continuidade da resposta: “Pelo contrario, isso
¢ até muito incentivado, mais até do que na unidade onde eu trabalhava antes”. Além disso,
utiliza uma negacdo polémica (“mas eles nao cortam a liberdade do professor”) que
responde a vozes que afirmam que os cursos de linguas cortam a liberdade do professor e
que estava insinuada na pergunta 4. Leonardo, em outras passagens da entrevista, reforca a
liberdade concedida ao professor pela franqueada onde trabalha, o incentivo a producdo de
materiais, inclusive remunerando o professor para isso, € a autonomia docente. Dessa
forma, busca valorizar a sua atividade, mostrar sua complexidade e, com isso, rechacar o
que circula no meio profissional docente acerca da “simplicidade” ou “inferioridade” do
trabalho em cursos livres. Sua maneira de valorizar o seu fazer no trabalho é negar a

pretensao de homogeneizacgdo da atividade.

Carla, do curso Beta, fala sobre a uniformizagao do trabalho:

Professora Carla — Curso Beta

Luciana: Agora, vocé acha que existe por parte da empresa uma preocupagdo em uniformizar o trabalho?
Quer dizer, buscar que as aulas de todos os professores sejam iguais ou entdo muito parecidas?

Carla: ++Mais ou menos. Busca-se uma, uma semelhanca no método. Agora:: a gente também ¢é
incentivado a ser criativo++ Entende? A gente tem uma pasta com cartdes, tarjetas, com xerox
extras. E a gente tem sugestdes de uso. A gente pode usar ou ndo pode usar.

Luciana: Isso eles que te dao? Essa pasta com o material?

Carla: E. Eles que dio essa pas/Tem essa pasta na/nas filiais pra gente pedir pra tirar Xerox ou nio, né?

Ela inicia a resposta afirmando que a tentativa de homogeneizacdo ndo € total
(“Mais ou menos”); prossegue dizendo que se busca uma semelhan¢a no método, mas que
o professor € incentivado a ser criativo e que tem a liberdade de decidir se usa ou ndo
determinados materiais. No entanto, no movimento do discurso percebe-se que o sentido
atribuido a “criativo” é a capacidade de selecionar atividades dentre um conjunto que é
previamente preparado pela institui¢do, que permite seu uso conforme a decisdo do
professor (“A gente pode usar ou ndo pode usar”).

De todos os professores do coletivo, apenas um negou a existéncia de uma

preocupacdo com a uniformizacao:

Professora Mariana — Curso Gama

Luciana: Entendi. E, vocé acha que existe por parte do Gama uma preocupacdo em uniformizar o
trabalho, ou seja, uma busca de que todas as aulas sejam muito parecidas ou iguais?

Mariana: No espanhol:: a/eu ndo vejo muito isso, porque o espanhol é, vocé me desculpe, € um pouco
abandonado, né /.../

Luciana:  Entdo vocé acha que ndo tem essa procura de uniformizar, existe liberdade?

Mariana:  Ndo... Existe liberdade.
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Mariana nega a tentativa homogeneizagdo e também justifica: “porque o Espanhol
€, vocé me desculpe, é um pouco abandonado, né”. Dessa forma, a falta de preocupacio
com a uniformizacdo do trabalho € considerada uma deficiéncia atribuida ao “abandono”
do espanhol. H4 indicios, nessa fala da professora, de uma naturalizacio dos
procedimentos que buscam uma antecipacdo total da atividade docente em cursos de
linguas. A situagdo descrita pela professora Mariana com relagdo ao curso Gama encaixa-
se no caso que Daniellou (2002) denomina déficit de prescricao e subprescricdo e, por isso,
seu estranhamento e sua atribui¢ao do fato a menor importancia dada ao espanhol.

A pergunta 8 questiona acerca da preparacdo prévia das aulas para verificar se os
professores falam sobre uma divisdo entre os que executam (docentes) e os que decidem
(coordenadores, diretores e autores de materiais). Também visa a identificar se ha um
controle do tempo no trabalho em cursos de linguas. Considerando o dito com relagdo a
preocupacdo da franqueadora em uniformizar o trabalho docente, é importante verificar o
possivel didlogo entre essas respostas.

Apenas duas professoras disseram que as aulas ndo estdo previamente preparadas e

que sdo elas as responsaveis pelo seu planejamento:

Professora Gabriela — Curso Beta

Luciana: Entdo, é:::eu poderia dizer que as aulas s@o previamente preparadas++ por outra pessoa que
nao voce?

Gabriela: Nao, eu mesma preparo, o que elas me/ elas me deram orientacdes, mas++ depois, por
exemplo, eu peguei um nivel agora no curso de verdo que:: as professoras nio tém materiais,
entdo:: sou eu quem confecciono.

Luciana: Hum hum. Entdo como é que € isso? J4 tem o livro, vocé tem que seguir o livro, mas ao
mesmo tempo € vocé que prepara++ a atividade?

Gabriela: E, pra/pra pra nio, ndo ficar aquela coisa muito chata de seguir o livro ao pé da letra, entdo eu
trago atividades, ou entdo quando alguma:: alguma coisa descritiva, por exemplo,
caracteristicas, descripciones fisicas, eu trago uma foto::, de alguma personalidade, eu fago
uma brincadeira com a turma:: mas isso ndo estd escrito no livro, € o professor realmente que
tem que trazer.

Luciana:  Isso ndo e proibido, isso € permitido?

Gabriela: E permitido.

Luciana:  E estimulado?

Gabriela: Com certeza.

Luciana:  Existe um controle do tempo também para as unidades, para as atividades ou ndo?

Gabriela: Ah:: tem. O que/o que eu... o que eu observei foi bem uma planificacdo, um plano de aula,
“ndo, porque no pré calentamiento a gente tem que levar uns cinco, sete minutos, na
produccién tem que levar uns dez, quinze, quando eles forem fazer exercicios de gramética,
mais alguns minutos”, para dar certinho nos cinquenta minutos de aula e ndo atrasar a matéria.

Professora Mariana — Curso Gama

Luciana: Hum hum. Entdo, voc€ prepara as suas aulas ou as aulas ja4 vém previamente preparadas?

Mariana: Nao, eu preparo++ de acordo com a unidade que eu vou trabalhar, o que eu vou trabalhar, eu
j& preparo em casa.

Luciana: Té&. Entdo também o controle do tempo é vocé que determina, o tempo que vocé vai demorar
em cada atividade. Ou existe alguma regra com relac@o a isso?

Mariana:  Nio::
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Mariana, do curso Gama, € a unica que fala sobre a preparacdo das aulas sem
mencionar nenhum tipo de limitagdo advinda da empresa (“eu preparo++ de acordo com a
unidade que eu vou trabalhar”). Nao estd claro o que a professora considera preparacao de
uma aula, ja que nao houve continuidade desse tema na sua fala. Gabriela, do Beta, afirma
que prepara suas aulas, mas que recebeu “orientagdes” para isso (“Nao, eu mesma preparo,
o que elas me/ elas me deram orientagdes”). Prossegue dizendo que “pra/pra pra ndo, nao
ficar aquela coisa muito chata de seguir o livro ao pé da letra, entdo eu trago atividades”,
ou seja, o livro poderia ser seguido ao pé da letra, mas ela opta por levar atividades porque
considera que a aula se torna mais agradavel. Assim, Gabriela indica que a aula ja estaria
preparada no livro para ser seguida, caso ela quisesse. Além disso, recorre ao discurso
relatado quando responde sobre o controle do tempo das atividades e, com isso, confirma a
prescricdo existente a esse respeito (“ndo, porque no pré calentamiento a gente tem que
levar uns cinco, sete minutos, na produccion tem que levar uns dez, quinze, quando eles
forem fazer exercicios de gramadtica, mais alguns minutos”).

Outros trés docentes do coletivo afirmam que as aulas estdo previamente
preparadas. No entanto, hd encaminhamentos discursivos bastante distintos nas respostas

de cada professor:

Professor Leonardo — Curso Alfa

Luciana: Vocé/ a gente poderia dizer, entdo, que as aulas, elas ja estdo preparadas e vocé aplica essas
aulas ou ndo, vocé realmente prepara cada aula que vocé vai dar?

Leonardo: Eu diria que hd uma mescla disso que vocé falou. As aulas estdo preparadas ali no/ no livro
do professor. Mas, é:: todos os professores, ndo s6 eu, todo mundo que trabalha 14 prepara a
aula, 1 aquilo com muita atengio e adapta. E muito dificil encontrar um professor que faca
EXATAMENTE o que estd no livro do professor, porque até no treinamento que a gente faz
eles aconselham que a gente adapte o livro do professor a nossa turma, porque os alunos nio
sdo iguais, né, eu ndo posso dar a mesma aula que eu dou aqui para um aluno que mora numa
cidade pequena, exemplo.

Luciana: Nessas aulas que estdo previamente preparadas ha também um controle do tempo pra cada
atividade, dez minutos para ndo sei o que, cinco minutos para ndo sei o que 14?

Leonardo: Nao no livro do professor; nds temos o schedule, que é um:: ndo sei++ um timetable, nds
temos um/

Luciana: [Cronograma]

Leonardo: Um cronograma ((risos)). Obrigado, eu ndo estava lembrando a palavra em portugués! Nés
temos um cronograma que tem todas as atividades descritas e o tempo de durag¢do para cada
uma, e a gente coloca do lado se a gente estd atrasado++ ou em dia ou adiantado, porque o
término do curso ja é marcado previamente, o curso vai acabar no dia tal. ++Entdo tudo que a
gente tiver que resolver, acelerar o curso ou:: minimizar um pouco a velocidade, a gente tem
que resolver isso antes do término do curso, a gente ndo pode ultrapassar a data limite.
++Entdo a gente pode fazer isso com aulas de reforco, se tiver atrasado, a gente pode dar
aulas extras, ou entdo estender o hordrio deles no dia da prépria aula:: a gente tem sim esse
cronograma.

Leonardo inicia negando as duas opg¢des (aulas preparadas previamente ou aulas
preparadas por ele) e propondo uma terceira, uma “mescla” (“Eu diria que hd uma mescla

disso que vocé falou”); em seguida, confirma a existéncia da preparacdo prévia das aulas
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para (“‘As aulas estdo preparadas ali no/ no livro do professor”), depois, reforcar o papel do
professor na preparagdo das aulas (“Mas, é:: todos os professores, ndo s6 eu, todo mundo
que trabalha 14 prepara a aula”). Na verdade, Leonardo demonstra a compreensao de que
preparar a aula € conhecer e adaptar ao seu grupo de alunos o plano de aula previamente
preparado pela instituicdo (“todo mundo que trabalha 14 prepara a aula, 1€ aquilo com
muita atengdo e adapta”). Ele confirma a existéncia de um cronograma nos planos de aula
feitos pelo Alfa, com a temporalizacdo das atividades. Nessa resposta, remete-se a fala da
institui¢do e reproduz prescri¢des ao citar obrigacdes (“tem que”), impedimentos (“ndo
pode”) e permissdes (“pode”): “a gente tem que resolver isso antes do término do curso, a
gente nao pode ultrapassar a data limite. ++Entdo a gente pode fazer isso com aulas de

reforco, se tiver atrasado, a gente pode dar aulas extras”.

Professor Rafael — Curso Omega

Luciana: E:: entdo as aulas todas, elas, vocé poderia dizer que as aulas ja vém previamente preparadas
no livro? Ou:: ou o professor prepara as aulas? Quem, como ¢ essa relagcdo?

Rafael: Vém 14, né, orientagdes. O livro tem orientacdes. O professor, os professores nao sdo, ndo é
obrigado a seguir, vocé pode escapar dali. Mas sim, com pré-orientagdes, vém orientagdes,
vocé pode seguir ou ndo. E muito prético para o professor abrir o livro, saber o que tem que
falar, o que tem que fazer, ndo sei o que. Vocé pode ficar em cima disso. O Espanhol é bem
livre nesse ponto. O Inglés o pessoal reclama mais, assim, vem bem mais fechado, bem mais
amarrado. O Espanhol ndo, o Espanhol pelo menos é mais livre. E eu sempre tive
coordenadores que me deixaram ser livre, né, entdo:: vem 14, sdo bem claros, orienta¢des: vocé
pode seguir ou ndo. Mas t€m orienta¢des pro professor, sem divida.

Luciana: Ta. Mas, é:: se o, se o professor ndo quiser fazer atividades extras, se ndo tiver esse interesse,
jéa ta tudo preparado?

Rafael: T4 tudo preparado.

l.d

Luciana: Entendi. Agora, nessa, nessas aulas que vém previamente preparadas, ta acabando, que vém
previamente preparadas existe até/ existe controle do tempo? Por exemplo, 10 minutos pra tal...

Rafael: Nao.

Rafael conduz suas respostas de maneira distinta. Inicia afirmando a existéncia das
aulas previamente preparadas, mas busca reiterar seu cardter de “orientacao” (“Vém 14, né,
orientagdes. O livro tem orientagdes”), algo que pode ser seguido ou ndo, que deixa o
professor “livre”, que ndo € uma tarefa obrigatéria (“os professores nao siao, nao € obrigado
a seguir, vocé€ pode escapar dali”’). Em um trecho breve reproduzido acima, Rafael repete
seis vezes a palavra “orientagcdes” ou “pré-orientacdes” e trés vezes a palavra “livre”, além
de reforcar trés vezes também a idéia de que o professor ndo € obrigado a segui-las. No
entanto, diante de uma pergunta mais incisiva (“Ta. Mas, €:: se o, se o professor nao quiser
fazer atividades extras, se ndo tiver esse interesse, ja ti tudo preparado?), responde que as
aulas j& estdo preparadas pela instituicdo (“T4 tudo preparado”). Rafael nega de forma
direta a existéncia de um cronograma com a temporalizacdo das atividades nos planos de

aula feitos pelo Beta.
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Professora Carla — Curso Beta
Luciana: Entdo vocé pode dizer que as aulas estdo previamente preparadas?

Carla: Sim, estdo previamente preparadas.
Luciana: Aqui no livro didatico?
Carla: Sim.

Luciana: Né? E:: vocé/vocé, mas pelo que vocé disse, eu entendi que de qualquer maneira vocé tem
também a sua participac@o, que € a da preparag@o.

Carla: Sim, tenho, tenho. Muita.

Luciana: Ah, outra coisa. H4 um controle do tempo pra cada uma dessas etapas da aula? Da
sensibilizacion...?

Carla: Ha um controle. Eu ndo costumo seguir muito.

Carla € a tnica dos trés professores que confirma imediatamente a preparacdo
prévia das aulas e que ndo busca apresentar justificativas ou valorizar a contribuicdo do
docente nesse planejamento (“Sim, estdo previamente preparadas”). Em virtude de suas
respostas anteriores, que indicavam caminhos diferentes, a pesquisadora insiste (“mas pelo
que vocé disse, eu entendi que de qualquer maneira vocé tem também a sua participacao,
que € a da preparacao”) e ela confirma que toma parte ativa na preparacdo das aulas (“Sim,
tenho, tenho. Muita”). Carla confirma que hd um controle do tempo para cada etapa da
aula, mas ressalta que ndo costuma “seguir muito”.

Além dos professores que dizem inexistir planejamento prévio e daqueles que
confirmam a existéncia de aulas previamente preparadas mas que destacam a sua nao
obrigatoriedade ou a participac@o ativa dos docentes na formulac@o, ha também um grupo
de professores que ressalta a preparagcao prévia das aulas pela instituicdo e seu carater de
tarefa, ou seja, sua obrigatoriedade. S@o cinco docentes, de trés institui¢des (uma do Alfa,
uma do Gama, duas do Delta e uma do Omega).

Alguns fragmentos estdo abaixo:

Professora Patricia — Curso Delta

Luciana:  Vocé poderia dizer entdo que as aulas sdo previamente preparadas ou vocé prepara as aulas?

Patricia:  Eu ndo preparo nada++ Eu ja chego 14 e ela ja ta pronta.

Luciana: Pronta pelo livro?

Patricia:  Pelo livro. A tunica preocupacdo é, assim, em niveis mais avangados a gente olhar o
vocabuldrio pra ver se a gente sabe as palavras todas. Porque nos livros é:: de 1 até 2 vem a
traducdo ao lado em portugués.

Luciana: H4& um controle do tempo para cada parte da aula?

Patricia:  Deveria ter. Mas eu ndo faco controle ndo. Eu acho que eu deixo meu aluno meio a vontade.

Luciana: Mas eles recomendam?

Patricia: Recomendam.

Luciana: Recomendam ou impdem?

Patricia:  ++Bom ++ no curso do ((bairro da unidade)) eles recomendam. No outro, na filial da ((bairro
da unidade)) eles meio que impdem.

Patricia € incisiva ao responder sobre a preparacdo das aulas: “Eu nio preparo
nada++ Eu ja chego 14 e ela ja t4 pronta”. Ainda acrescenta: “A tnica preocupacdo é,
assim, em niveis mais avancados a gente olhar o vocabuldrio pra ver se a gente sabe as

palavras todas. Porque nos livros é:: de 1 até 2 vem a traducdo ao lado em portugués”.
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Dessa forma, a professora expressa a existéncia clara de uma divisdo entre os que
executam, os docentes, € os que decidem, a franqueadora, por intermédio dos materiais
didaticos. Patricia ndo se preocupa em manifestar seu papel na preparacao das aulas ou em
valorizar seu trabalho, como fazem outros docentes nas respostas a essa pergunta. A
negativa (“Eu ndo preparo”) € ainda reforcada por outra negacdo (“‘nada’), que excluiria
qualquer possibilidade de sua contribuicdo no planejamento. A tarefa prévia do professor,
segundo ela, é apenas verificar o vocabuldrio usado nas li¢des. Confirma também a
existéncia de prescri¢do a respeito do tempo das atividades na aula, mas reforca seu nao
cumprimento (“Deveria ter. Mas eu ndo faco controle ndo”) e a diferenca entre as duas
franqueadas onde trabalha. Embora ndo expresse verbalmente a regulacio da sua atividade
no aspecto do conteido, manifesta sua forma de lidar com as varia¢des no que fiz respeito

ao controle do tempo.

Professora Adriana — Curso Omega

Luciana: Entdo, vocé diria que as aulas sdo previamente preparadas ou vocé prepara as aulas?

Adriana: Previamente preparadas.

Luciana: Mas vocé disse que tem um componente seu importante porque vocé/

Adriana:  E. Eu dou uma pitadinha nas aulas.

Luciana: Entdo nessas aulas previamente preparadas existe também um controle de tempo ou ndo?
+++Tipo assim atividade x tem tantos minutos, atividades y tem tantos minutos. +++Ou nio?

Adriana: O tempo que é mais breve possivel, né? ++Porque eles co/ o Omega, cobra que eles terminem
uma unidade naquele dia. Entendeu?

Adriana, do curso Omega, confirma a preparagio prévia das aulas (“Previamente
preparadas”). Diante de sua assercdo e da falta de explicacdes, a pesquisadora
complementa a pergunta: “Mas vocé disse que tem um componente seu importante porque
vocé/”. A professora interrompe e afirma: “E. Eu dou uma pitadinha nas aulas”. Portanto,
Adriana resume seu papel na preparacdo das aulas a uma “pitadinha”. A identificacdo
desse pequeno elemento que identifica como sua criagdo nas aulas e, mais ainda, ao
expressd-la como uma pequena por¢ao responsavel por dar “sabor” ao seu trabalho é uma
pista verbal do processo constitutivo de singularizag¢do da atividade.

A respeito do controle do tempo, Adriana afirma apenas que ele deve ser o “mais
breve possivel”, tendo em vista que trabalha com um “método personalizado”, no qual
cada aluno avanca de acordo com seu préprio ritmo.

As respostas dos professores a pergunta 7 sobre sua autonomia para criar
atividades, transformar aquelas que estdo presentes no livro ou trazer outros recursos
didéticos. A expectativa é de que os docentes ndo expressem ter liberdade para realizar
atividades que fujam do manual e recursos adotados pela instituicao, aproximando-se da

divisdo taylorista entre os que executam e os que decidem.
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Cinco professores afirmaram ter liberdade tanto para criar novas atividades, quanto
para transformar aquelas que estdo presentes no livro ou para trazer outros recursos

didaticos. No entanto, mencionam alguns limites para isso:

Professor Leonardo — Curso Alfa

Luciana: E:: vocé... isso aqui vocé também ji comegou a dizer, que vocé tem autonomia pra criar
atividades, né? Agora, vocé pode, por exemplo, ndo fazer determinadas atividades que estdo
previstas? Ou trazer outros recursos, trazer outro CD pra ouvir?

Leonardo: Geralmente o que a gente pode fazer é adaptar as atividades que estdo previstas, a gente nao
costuma CORTAR, pode até acontecer também, mas € muito raro de ah, esta atividade aqui
vai ser eliminada da aula. E muito raro ++ mas adaptar, muitas vezes acontece. Por exemplo,
a gente tem o:: passo de extension ou extension, que é:: um++ se¢do da aula em que os alunos
conversam, usando o vocabuldrio que eles viram na licdo, s6 que aplicando esse vocabuldrio
a vida deles. Entdo, por exemplo, eles viram a palavra sorvete na li¢do, af na extension ou
extension a gente vai perguntar pro aluno se ele gosta de tomar sorvete. Mas se/se o professor
achar que essa pergunta ndo cabe aquela aula ou entdo se::++ se o professor achar que ele
acabou de fazer uma pergunta muito parecida no/no passo anterior, ele pode mudar aquela
pergunta::++ ou eliminar aquela pergunta. Mas geralmente ndo a atividade.

Luciana: E trazer outro cd ou dudio, uma musica?
Leonardo: Pode também. /.../
Luciana: Agora:: essas coisas todas que vocé estd dizendo, naquele/ no curso anterior vocé também

podia fazer? Porque vocé disse que 14 vocé ndo podia levar atividades extras.

Leonardo: E, 14 podia levar atividades extras, mas ndo tanto quanto nesta unidade. Nessa unidade agora
eu vejo um INCENTIVO a produgdo de materiais extras ou atividades extras++
especialmente preparadas para a turma em questdo. Na atividade anterior, perddo, na unidade
anterior, isso partia mais do professor do que do curso. O professor pedia para levar++ nio é

0 que acontece nessa atual.

No seu movimento discursivo, Leonardo ressalta, a principio, por intermédio do
verbo “poder”, que o permitido (“Geralmente o que a gente pode fazer”) € a adaptacdo das
atividades que estdo prescritas. Inclusive, d4 um exemplo sobre o passo “extension” da
metodologia do curso Alfa, reforcando, novamente com o verbo “poder”, que adaptar
atividades € permitido (“ele pode mudar aquela pergunta::++ ou eliminar aquela
pergunta’). Menciona a possibilidade de cortar atividades, dando €nfase a palavra “cortar”
(“a gente ndo costuma CORTAR, pode até acontecer também”), mas destaca que é algo
raro e, para isso, recorre a uma encenagdo do dito por ele ou por qualquer outro professor
com o emprego do discurso relatado: “ah, esta atividade aqui vai ser eliminada da aula”.
Na continuidade, insinua que a eliminacdo de uma atividade completa pode ndo ser
permitida (“Mas geralmente ndo [pode eliminar] a atividade”), mas afirma que levar outros
recursos € admitido (“pode também™). Ao final, menciona a diferenca entre as franqueadas:
a atual, onde hd um “incentivo” (dito com énfase) a produg¢do de materiais extras, e a
antiga, onde era permitido levé-las (“ld podia levar atividades extras”), mas a iniciativa

partia do professor.
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Professora Carla — Curso Beta

Carla:

Luciana:
Carla:
Luciana:
Carla:

Luciana:
Carla:
Luciana:
Carla:
Luciana:
Carla:
Luciana:
Carla:
Luciana:
Carla:
Luciana:
Carla:
Luciana:
Carla:

Eu acho que assim: é:::++ A gente também recebe um plano de aula durante o semestre, mas
nem todos os professores seguem rigidamente. Eu acho que € mais uma nog¢do de: seja criativo
dentro do método. Seja autdonomo dentro do método.

Mas é:: De alguma maneira, pelo que vocé tinha dito, se espera que cada aula tenha x partes.
Ah, sim! Sim, sim, esses passos sdo/ se espera que os professores sigam.

Hum hum.

Mas dentro desses passos, vocé pode criar dentro da forma como os passos sdo.

l.d

Ah, mas, agora, vocé pode pular atividades do livro?

Posso. Posso. Se ndo tem tempo, se eu acho que nado ¢ interessante...

Alterar a ordem?

Posso. Posso.

Mesmo se vocé alterasse alguma das etapas da aula? Sensibilizacion com ndo sei o qué?
Nao, as etapas da aula nfo.

Isso.

Eu posso alterar a aula, a/ a ordem dos exercicios, por exemplo.

Entendi, ta. E trazer outros recursos também pode?

Pode.

Como vocé disse, trazer video, musica...

Musica, video, cartdes, revistas, jornais...

Desde que vocé siga os passos?

Sim.

Carla, do curso Beta, é a professora que relata ter mais autonomia para criar suas

atividades. Na sua fala, apenas os passos da aula, procedimento prescrito pela

franqueadora, devem ser mantidos (“Sim, sim, esses passos sdo/ se espera que OS

professores sigam”, “Nao, as etapas da aula ndo”’), mas todas as outras perguntas recebem

resposta positiva com uma permissdo expressa pelo verbo “poder” (“vocé pode criar

dentro da forma como os passos sao”, “Posso. Posso”, “Eu posso alterar a aula”, “Pode”).

Professora Gabriela — Curso Beta

Luciana:

Gabriela:

Luciana:
Gabriela:

Luciana:
Gabriela:
Luciana:
Gabriela:
Luciana:
Gabriela:

Luciana:
Gabriela:

Vocé tem autonomia para criar atividades, ndo realizar exercicios do livro, alterar a ordem dos
exercicios do livro, trazer outros recursos?

Ah, tem sim. No Beta, por exemplo, a pritica de precalentamiento, a gente TEM que trazer
alguma coisa que::: ji tenha sido, uma matéria que vocé tenha dado anteriormente, mas fazer
de uma forma lidica. Justamente aquilo que estava escrito na apostila: ndo tomar muito tempo,
mas que ele/mas que ele refresque a memoria.

Entdo o pré calentamiento vocé tem que trazer de casa, voc€ que faz, ndo tem no livro?

Nao. Somos nds que literalmente temos que quebrar a cabega para fazer uma atividade que::
faca uma ponte com o que ja foi dado.

Hum hum, e que seja ludica e tal.

Nao pode ser muito chata nem muito extensa.

Entendi. Entdo até ti/ ndo fazer atividades do livro vocé pode?

Oficiosamente, sim ((risos))

E oficialmente?

Af eu j4 ndo sei, porque eles pedem que siga ao pé da letra o livro, mas quando eu acho que a
atividade é muito:: chata e que ndo vai acrescentar, eu pulo.

Hum hum, entendi. E trazer outras coisas, sim?

Sim, pode.

O movimento do discurso de Gabriela, também do curso Beta, inicia-se com uma

assercdo categorica acerca da autonomia do professor: “Ah, tem sim”. Em seguida, passa a

mencionar a atividade de “precalentamiento” como um exemplo dessa autonomia. No
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entanto, apesar de estar a cargo do docente seu planejamento, ela é descrita por Gabriela
como uma tarefa fortemente prescrita: é obrigatéria (“TEM que trazer alguma coisa”),
deve versar sobre uma matéria ja trabalhada em aula (“uma matéria que vocé tenha dado
anteriormente”), ser lidica (“fazer de uma forma lidica”), ser curta (“ndo tomar muito
tempo”) e servir como uma revisdo (“mas que ele refresque a memdria”). Diante da
pergunta sobre a possibilidade de ndo fazer atividade do livro, Gabriela responde que
“oficiosamente, sim”, seguido de risos. Quando perguntada se oficialmente também
poderia, ela afirma: “Af eu ja ndo sei, porque eles pedem que siga ao pé da letra o livro,
mas quando eu acho que a atividade € muito:: chata e que ndo vai acrescentar, eu pulo”.
Assim, a professora demonstra, a principio, uma irdnica subversao ao prescrito, expressa
pelo “oficiosamente” e pelo riso; depois, prefere externar um desconhecimento com
relac@o a prescri¢do (“Af eu jd ndo sei”), seguido da reproducdo, por discurso indireto, da
fala da instituicdo que reforca a interdicio de mudancas nas atividades do livro (“eles
pedem que siga ao pé da letra o livro”) e, finalmente, de sua disposicdo em, se for o caso,
descumprir as normas (“mas quando eu acho que a atividade é muito:: chata e que ndo vai
acrescentar, eu pulo”). Assim, ela reforca o saber da sua experiéncia, sua capacidade de,
pelo uso de si, autogerir o seu trabalho e determinar o que é ou nido adequado durante a
atividade.

A professora Aline, do curso Gama, refere-se a0 embate entre o livro antigo e o

novo, que ndo permitiria ao docente realizar outras atividades sendo as que estao prescritas:

Professora Aline — Curso Gama
Luciana: Vocé tem autonomia pra criar atividades?

Aline: Até entdo sim.

Luciana:  Até o ano passado, sim. Agora, esse ano/

Aline: [E] s6 nesse livro...

Luciana: que vem vocé ndo vai ter mais.

Aline: E, nesse livro que ndo vai ter por enquanto, né? Quando, creio eu que, quando modificarem

todos, vai seguir todos a mesma metodologia, né? Entao/
Luciana: Vocé pode, assim, pular exercicios do livro, mudar a ordem?

Aline: Posso.
Luciana: Isso no livro velho ou no livro novo?
Aline: No livro velho, sim. No livro novo eu ndo, eu ndo dei aula porque, porque nenhuma das duas

unidades que eu trabalhava teve aula de Livro 3. Teve:: um problema na unidade da ((nome do
bairro)). Ela comegou no ano passado, entdo s tivemos Livro 1 e 2.

Luciana: Hum hum.

Aline: E na unidade de ((nome do bairro)) a turma fechou. Entdo a gente ficou sem/ sem trabalhar
esse livro.

Luciana: E trazer outros recursos? Se vocé quiser trazer vocé pode levar? Se quiser levar um, sei 14, um
video que 14 ndo tenha, alguma coisa assim.

Aline: E a mesma coisa, eu acho que a mesma situagio.

H4, no fragmento acima, um embate entre “sim” e “ndo”, “livro velho”, “livro

novo”. No entanto, suas consideragdes sobre o livro novo sdo apenas expectativas, ja que
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ela ndo chegou a utilizd-lo, enquanto que o velho € efetivamente € usado pela professora.
Com ele, Aline afirma ter permissao para criar atividades e alterar as ja existentes.

Outros cinco docentes dizem ter autonomia para trazer atividades e recursos apenas
nas brechas que surgem no planejamento das aulas previamente prescritas ou em aulas
especificamente destinadas a esse fim. Esses professores afirmam ndo poder alterar as

aulas que estdo prescritas:

Professora Andreia — Curso Alfa

Luciana: E?

Andreia: Porque o método é fechado, vocé ja ta todos os passos passos ali. Se eu quero aplicar uma
atividade lddica fora da a::ula € um problema porque eu vou sair do que ta previsto e acabo me
atrasando na::/na:: programacao.

Luciana: Hum hum.

Andreia: Eu ja fiz atividade com esse grupo; eu fiz/ dei umas musicas e tal, s6 que eu tinha que
ADIANTAR:: minha aula, meu plano de aula pra sobrar espaco pra eu poder fazer uma
atividade.

l.d

Luciana: Hum hum. E vocé pode pular alguma atividade que ta prevista?

Andreia:  Nao.

Luciana: Mudar de ordem?

Andreia:  Nio, também ndo. Sdo ordens/ sdo ordens fixas.

Luciana: Trazer outros recursos didéticos?

Andreia: Tampouco++ ((sussurando)) Posso, posso porque a minha liberdade me permite, mas no Alfa,
no curso que a gente faz de didatica, ndo pode.

Luciana:  Ah, entdo voceé ta querendo dizer que a/a norma geral...

Andreia: Pelo Alfa ndo pode. Ndo posso trabalhar com miisica dentro de aula, ndo posso trabalhar com
nada. O que a gente aprende no curso de didatica do Alfa é que ndo se pode; s6 pode fazer o
que ta ali escrito no livro do professor ou na biblia. O que diferencia é que como cada
unidade+++

Luciana: Tem seu dono, né?

Andreia: Tem seu dono, é uma franquia; os donos geralmente os diretores geralmente sdo professores,
entdo eles permitem uma adaptagdo /.../

Andreia, do curso Alfa, responde negativamente (“ndo” e “ndo pode”) a todas as
perguntas acerca de alteragcdes e inclusdes nas aulas previamente preparadas. No inicio do
fragmento reproduzido acima, a professora demonstra considerar que qualquer atividade
trazida por ela ndo € “aula”: “Se eu quero aplicar uma atividade lidica fora da a::ula € um
problema” e “s6 que eu tinha que ADIANTAR:: minha aula, meu plano de aula pra
sobrar espaco pra eu poder fazer uma atividade”. Assim, “aula” € o prescrito; enquanto
que o planejado pelo docente € “ndo-aula”. Na sequéncia de respostas negativas que se
seguem, destacam-se duas. Em uma delas, Andreia responde sussurrando, com uma
expressividade que remete a um acanhamento, que ndo poderia levar outros recursos
didaticos (“Tampouco++”), mas, em seguida, parece dar-se conta dos seus saberes
acumulados, reformula e acrescenta: “Posso, posso porque a minha liberdade me permite,
mas no Alfa, no curso que a gente faz de didética, ndo pode”. Portanto, o “tampouco” se

transformou em “posso”, uma permissdo que, ela destaca, é autopermitida (“a minha
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liberdade me permite”), pois a instituicdo franqueadora ndo autoriza (“mas no Alfa, no
curso que a gente faz de didética, ndo pode”). A outra resposta que se destaca é um resumo
das interdi¢des impostas pelo Alfa ao professor, uma série de “ndo pode” e “ndo posso’:
“Pelo Alfa ndo pode. Nao posso trabalhar com musica dentro de aula, ndo posso trabalhar
com nada. O que a gente aprende no curso de didédtica do Alfa € que ndo se pode; s6 pode
fazer o que t4 ali escrito no livro do professor ou na biblia”. No entanto, apds esse trecho, a
professora modaliza a proibi¢do e atribui as diversas franqueadas a flexibilizacdo do

prescrito pela franqueadora (“Tem seu dono, € uma franquia; os donos geralmente os

diretores geralmente sdo professores, entdo eles permitem uma adaptagdo”).

Professora Patricia — Curso Delta

Luciana: Entendi. Vocé tem entdo autonomia pra criar atividades? E:: depende da franquia € isso?

Patricia:  Nao. Autonomia pra criar atividades eu tenho, mas eu tenho um espago certo. Por exemplo,
nessa franquia do ((nome do bairro)) eu tenho trés aulas de 1 hora que eu posso fazer o que
quiser. Entdo, por exemplo, ela d4 sugestdes, miisica, filme:: curiosidades. D4 pra fazer o que
eu quiser nessas aulas. Pegar os alunos fazer um jogo. Nao tenho autonomia de escolher
nenhum dia, por exemplo, sala de video a pessoa que ta la na pauta pra usar aquele dia, se ela
ndo usar no dia que ela quiser usar eu td usando.

Luciana: Nao realizar exercicios de livro, alterar a ordem dos exercicios de livro. Vocé pode?

Patricia:  Nao.

Luciana:  Vocé levou uma chamada também, quando vocé correu né?

Patricia:  Na verdade é. Na verdade, os exercicios, o Delta é metddico, ndo sei aquele negécio que
coloca no cavalo ((faz gesto com as maos na lateral dos olhos)). Ele ndo olha muito:: pros
lados. Engracado € que ele funciona. Nao sei como. Mas assim, li¢do 1, o aluno leva pra casa
licdo 1, ele faz e me entrega. Se o aluno ndo fizer a licdo 1 ele ndo faz a revisdo 1++ Entdo tem
que fazer tudinho. Ndo tem como eu dizer, ndo precisa.

Luciana: Trazer outros recursos s6 nessas aulas especiais?

Patricia:  E. Geralmente assim, por exemplo, nessas aulas que eu tenho+ que tem que repetir as frases.
Af eu j4 uso alguma co/por exemplo, pego uma bolinha af vai passando quando eu falo para ai
a pessoa tem que falar a frase. E meio:: dentro daquele método tentar fazer uma coisa melhor.

Patricia, do curso Delta, assim como Andreia, relata que precisa trabalhar nas
brechas da prescri¢do, sem alterd-la: “Autonomia pra criar atividades eu tenho, mas eu
tenho um espago certo”. Acrescenta a professora, diante das perguntas as quais suas
respostas eram negativas: “o Delta é metddico, ndo sei aquele negécio que coloca no
cavalo ((faz gesto com as maos na lateral dos olhos)). Ele ndo olha muito:: pros lados”.
Logo, Patricia qualifica o curso onde trabalha como possuidor de uma visdo limitada por
antolhos, o que justificaria a proibi¢ao de atividades além daquelas presentes nos seus
manuais. Patricia indica que, além de trabalhar nas brechas “oficiais”, também cria seus
proprios recursos para recriar as prescri¢coes: “Af eu ja uso alguma co/por exemplo, pego
uma bolinha ai vai passando quando eu falo pdra ai a pessoa tem que falar a frase”. Dessa
forma, ela consegue “dentro daquele método tentar fazer uma coisa melhor”. Assim, o
método é “horrivel”, como disse em outra passagem, mas com seus saberes e fazendo uso

de si, a professora tenta melhorar seu trabalho nas brechas da prescri¢ao.
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Professora Adriana — Curso Omega

Luciana:  Entendi. Entdo vocé tem liberdade para a partir daquele material vocé preparar sua aula?

Adriana:  Isto. Exatamente.

Luciana:  Vocé entdo tem autonomia para criar atividades extras?

Adriana: ~ Tenho.

Luciana:  Vocé pode pular coisas do livro?

Adriana:  Apesar de que+++ autonomia eu tenho, mas o Omega nio permite. O método Omega nio
permite. Mas eu posso fazer entendeu? Escondido.

Luciana: ~ Ah entendi.

Adriana:  Entendeu, eu posso fazer escondido. Porque ninguém vai entrar/ndo existe/ porque, t€m
algumas unidades que fazem isso entram pra ficar assistindo sua aula. Eles ndo.

Luciana:  Ah ta.

Adriana:  Entendeu. Eles ndo fazem este tipo de coisa.

Luciana:  Ent@o em teoria vocé€ ndo pode criar/

Adriana:  Nao posso. Porque o método € personalizado. O aluno tem que entrar, abrir seu livro,
trabalhar, escutar o seu cd, se vocé tiver alguma ddvida vocé tem que vir a mim perguntar se
ndo vier vocé continua na sua. Por isso que o método é personalizado. Como se vocé fosse
uma professora particular se voce tiver alguma didvida € sé tirar. T4, td bom. Mas se eu deixar
nisso o aluno vai virar o més ali dentro. Porque ndo d4. Entendeu? Entdo tem que tirar idéias,
entendeu? ((risos)) O pior € levar um monte de livros comigo, entendeu?

Luciana:  Ent@o também vocé ndo poderia alterar a ordem do livro, pular atividades?

Adriana:  N&o, ndo tem como.

Adriana, também do curso Omega, inicia sua resposta afirmando que tem
autonomia para criar atividades (“Tenho”). Pouco depois, confirma a proibi¢do de uso de
qualquer recurso ou atividade diferente daqueles fornecidas pela institui¢do, mas explicita
sua ndo submissdo a imposi¢ao da hierarquia (“Apesar de que+++ autonomia eu tenho,
mas o Omega nio permite. O método Omega nio permite. Mas eu posso fazer entendeu?
Escondido”), reiterada logo depois (“Entendeu, eu posso fazer escondido”). Portanto, a
professora entende “autonomia” no sentido de autodeterminagdo, independente da
permissao institucional. Ela é auténoma porque, quando seus saberes da experiéncia
julgam necessério, faz de forma oculta o que € proibido. Na sequéncia, reforca a proibi¢do
por parte do Omega de criar atividades e alterar as j4 existentes. Para isso, recorre a voz da
institui¢do por meio do discurso indireto, no qual recupera a prescricdo que ela mesma
transgride: “O aluno tem que entrar, abrir seu livro, trabalhar, escutar o seu cd, se vocé
tiver alguma ddvida vocé tem que vir a mim perguntar se ndo vier voc€ continua na sua’”.

Nesta se¢do, na qual se aborda a uniformizacdo do trabalho do professor, a maioria
das conjecturas construidas no roteiro da entrevista se confirmou.

Em primeiro lugar, todos os docentes afirmam que o livro didatico utilizado nos
cursos € imposto pela institui¢do franqueadora. Embora alguns manifestem critica ao
material existente, ndo expressam nenhuma censura a prética de imposicao dos livros, que

parece naturalizada.
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Em segundo lugar, a busca de uma uniformidade no trabalho docente por parte das
empresas se confirmou na fala dos professores. Apenas um deles nega a existéncia de tal
preocupacao.

Em terceiro lugar, quanto a existéncia liberdade para realizar atividades que fujam
ao manual e aos recursos adotados pela institui¢do, constitui-se 0 seguinte panorama:
metade dos professores afirma ter essa autonomia, embora mencionem alguns limites para
isso; a outra metade diz ter autonomia para trazer atividades e recursos apenas nas brechas
que surgem no planejamento das aulas previamente prescritas ou em aulas especificamente
destinadas a esse fim.

Em quarto lugar, no que diz respeito a preparacdo prévia das aulas pela hierarquia,
com tempo determinado para cada atividade, oito docentes disseram ser essa a situacao
existente em seu trabalho. No entanto, varios professores, embora reconhecam que ha
planos de aula prontos, reforcam seu papel na preparacdo das atividades. Os sentidos
atribuidos a essa preparacdo variam muito e incluem, por exemplo, a no¢do de que estudar
um plano de aula j pronto é também prepara-lo. E importante ressaltar que cinco docentes,
de trés instituicdes, afirmam ndo apenas que as aulas ja vém prontas, mas também que sua
aplicacdo € obrigatdria, ou seja, constituem a sua tarefa.

O controle da aplicag@o dessa tarefa prescrita serd abordado na préxima secao.

5.4 O CONTROLE DA ATIVIDADE

As perguntas 9 e 10 do roteiro da entrevista visam a produzir falas dos professores
a respeito do controle da atividade de trabalho.

O controle do cumprimento das prescricdes € um dos preceitos do taylorismo. Mais
especificamente, de acordo com a OCT, instrutores devem ser designados para observar o
entendimento e a aplicacdo das instru¢des. Em uma fébrica taylorista, hd um completo
aparato de vigilancia composto por uma série de instrutores, cada um com uma fungio
especifica: os movimentos, a velocidade, os instrumentos, a manuten¢do, o transporte, o
comportamento.

No trabalho dos professores de cursos livres de linguas, esse controle pode ser
exercido ap0s as aulas, por intermédio de fichas que o professor deve preencher relatando

o que fez em sala, ou durante a atividade, com a presenga de um supervisor. As conjecturas
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formuladas no roteiro da entrevista sdo as de que a coordenagdo exerce o controle da
atividade didria do professor e de que existe uma supervisao que, eventualmente, assiste as
aulas e faz correcdes a atuagao do professor.

Todos os docentes do coletivo confirmaram a existéncia de um escrito destinado ao
controle do andamento das aulas, a semelhanca do didrio de classe, tradicional documento
para registro das aulas utilizado no ensino regular. A maioria disse que a coordenagdo da
franqueada efetivamente verifica esse documento e, em alguns casos, chama a atenc¢do do

professor que ndo segue o planejado:

Professora Andreia — Curso Alfa

Luciana: Controle de tempo, ok. Controle em relacdo ao andamento das aulas vocé ja falou também que
é esse schedule. Alguém verifica?

Andreia:  Verifica. A diretora verifica.

Luciana: Mas verifica sempre ou s6 de vez em quando?

Andreia:  As vezes pra ver se té atrasado, ndo ta atrasado.

Luciana: E o que que acontece se tiver atrasado?

Andreia: Vai ser chamado a atencdo ((risos)). Ndo pode td atrasado. Por que que td atrasado? E
permitido em turma de Esp 1 e Esp 2 porque eles entendem que os alunos tem mais
dificuldade, entdo é permitido um CERTO atraso. Mas:: é chamado a atengdo. Nao pode nem
t4 atrasado, nem adiantado; os dois é chamado a aten¢@o. Por que que td adiantado?

Professor Leonardo — Curso Alfa

Luciana: Existe um controle? A coordenagdo controla isso, esse schedule?

Leonardo: E:: esse:: esse cronograma é mais para o professor ndo se perder e ndo passar da data ou nio
terminar o curso muito antes. Se ele achar que estd atrasado, ele vai avisar a coordenagdo que
estd precisando dar mais tempo de aula, mas ndo € pra fazer nenhuma pressao psicoldgica no
professor, ndo. O professor tem o direito de atrasar se a turma precisar. Ndo tem problema.

Nesses trechos, ambos de professores do curso Alfa, vé-se, em primeiro lugar, a
mengdo a existéncia de um escrito de controle do andamento da atividade, o schedule. No
entanto, as falas diferem de forma substancial na compreensao do papel representado por
esse documento.

Andreia reproduz a voz do prescritor e atribui ao schedule um carater de controle
disciplinar: “Nao pode ta atrasado. Por que que ta atrasado? [...] Nao pode nem t4 atrasado,
nem adiantado; os dois € chamado a ateng¢do. Por que que td adiantado?”. Nessas
passagens, onde se nota a presenca do discurso relatado, emerge essa voz disciplinadora da
instituicao, inclusive, em forma de discurso direto (“Por que que ta atrasado?”, “Por que
que t4 adiantado?”). Essa mesma voz aparece também como punitiva: “Nao pode nem ta
atrasado, nem adiantado; os dois é chamado a atencdo”. Assim, o papel desse documento,
na fala de Andreia, € de controle, vigilancia e puni¢ao.

Leonardo apresenta o schedule de forma bastante distinta. De documento cuja
finalidade seria o controle disciplinar, conforme diz Andreia, ele passa a um instrumento

do préprio docente para o autocontrole da sua atividade (“E:: esse:: esse cronograma é
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mais para o professor nio se perder e ndo passar da data ou ndo terminar o curso muito
antes”). Leonardo novamente recorre a negacdo polémica (“mas ndo é pra fazer nenhuma
pressdo psicoldgica no professor, ndo”) que responde a vozes que afirmam que esse
documento tem como finalidade pressionar o professor. Leonardo prossegue afirmando
que “o professor tem o direito de atrasar se a turma precisar. Nao tem problema”. O “tem o
direito de atrasar” de Leonardo se choca com o “ndo pode td atrasado” de Andreia, pois
representa um embate entre uma permissao e uma proibicao.

A fala da professora Nddia se aproxima da perspectiva anunciada por Leonardo:

Professor Nddia — Curso Delta
Luciana: Existe algum controle com relagdo ao andamento das aulas, se vocé ta atrasada, se vocé ta

adiantada?
Nadia: No que, em relagdo as licdes?
Luciana: Em relacdo as li¢des.
Nadia: Nao, que cada aula é uma li¢do. Vocé tem que:::
Luciana: Mas e se vocé ndo cumprir, o que acontece?
Nadia: Caso nao cumpra pode ter na aula seguinte, terminar o que faltou, e ja partir pra outra li¢do.
Luciana: Mas vocé tem alguma coisa pra preencher?
Nadia: Tenho, tenho o/ a ficha, né? Com a presenca, e ali acho que, acredito/ndo lembro se ji

aconteceu comigo mas a gente anota a licio completa quando acaba a licdo, tipo, 6 licdo tal,
feita. Se por acaso ndo der pra dar a licdo completa:: a gente bota observacdo, se caso outro
professor te substituir, algum problema, t4 ali.

Nédia vé a ficha como um documento ttil em caso de uma eventual substituicao do
professor. Diante da pergunta “Mas e se voc€ ndo cumprir, 0 que acontece?”’, ndao lhe
ocorre mencionar nenhuma verificacao ou sang¢@o por parte dos seus superiores, apenas diz
que “caso ndo cumpra pode ter na aula seguinte, terminar o que faltou”. Assim, descreve
esse escrito como um instrumento para o proprio docente, ndo para vigilancia da
coordenacao.

Patricia, também do curso Delta, manifesta em seu relato outra perspectiva acerca

da ficha de controle:

Professor Patricia — Curso Delta

Luciana: Existe a possibilidade de/algum controle do andamento das aulas? Eles verificam o que vocé
trabalhou nessa ficha que vocé preenche?

Patricia:  ++Bom verificam o que eu dei, mas po/pouca coisa assim, mais eles assinam para dizer que
viram o que eu fiz. Mas na unidade da ((nome do bairro)), por exemplo, se eu tiver esquecido
de dar, por exemplo, fui embora corrida pra ir pra casa eles descontam do meu saldrio porque
eu esqueci de preencher essa pauta.

Patricia descreve o documento como um instrumento de coer¢do, como uma
atividade obrigatdria e punivel com um desconto de saldrio no caso de falha. Remetendo
ao que foi negado por Leonardo, seria um mecanismo de pressdo sobre o professor, um

mecanismo disciplinar de vigilancia e puni¢cdo (FOUCAULT, 1999).
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Outros docentes, como Gabriela, do curso Beta, e Adriana, do Omega, mencionam
repreensdes em caso de descompasso das suas aulas com o cronograma, verificavel por

intermédio dessa ficha de controle:

Professor Gabriela — Curso Beta

Luciana: E tem também esse controle: na aula 1 vocé tem que dar tal coisa, na aula 2 vocé tem que dar
tal coisa. Existe isso?

Gabriela:  Até por/ tem, até porque tem uma planilha que vocé tem que botar: vocé ta atrasado, vocé ta
adiantado, vocé ta certinho::

Luciana:  Ah, ta. E o que é que acontece se vocé estiver atrasado ou adiantado?

Gabriela: Bom, af se vocé tiver muito atrasado, vocé€ toma uma chamada da coordenacao ((risos)).

Professor Adriana — Curso Omega

Luciana: Entdo nessas aulas previamente preparadas existe também um controle de tempo ou ndo?
+++Tipo assim atividade x tem tantos minutos, atividades y tem tantos minutos. +++Ou nio?

Adriana: O tempo que é mais breve possivel, né? ++Porque eles co/ o Omega, cobra que eles terminem
uma unidade naquele dia. Entendeu?

Luciana: Ahta.

Adriana:  Se eles virem no meu card ndo td, eles vao perguntar por qué. Porque a coordenadora sempre
vai 14 e vé€ e pergunta mas porque::: fulano ndo terminou, entendeu? e ele ainda td enrolando,
tipo assim.

Gabriela menciona a reprimenda em caso de atraso (“vocé toma uma chamada da
coordenagdo”) e, assim como Andreia ao falar acerca do reproche, d4 uma risada de
subversao. Adriana recorre ao discurso relatado para, como também fez Andreia, recuperar
a voz da coordenac¢do no controle da atividade: “mas porque::: fulano n@o terminou,
entendeu? e ele ainda td enrolando”.

No que diz respeito ao controle durante a atividade, com a presenca de um
supervisor nas aulas e a realizacdo de correcdes a atuagdo do professor, apenas a docente

Aline, do curso Gama, diz inexistir essa espécie de procedimento:

Professor Aline — Curso Gama
Luciana: H4 alguma supervisao, alguma coisa que acompanhe o seu trabalho? Alguém vem assistir a sua
aula um dia?

Aline: Existia, mas foi demitido ((risos))
Luciana: ((risos)) Entdo ndo existe mais?
Aline: ((risos)) Nao, existe s6 uma coordenadora, que ela trabalha fixo na ((nome do bairro)) e ela

monta material, ela que monta os livros e ela faz tudo. Entdo ndo existe a possibilidade de ela
ir. Existia a supervisdo que fazia todas as unidades. Até a minha como/com coordenag@o, mas
ele ia verificar o meu trabalho também.

Em vérias passagens da sua entrevista, Aline busca reforcar uma visdo de
precariedade do Gama, especialmente dos seus cursos de espanhol. Nesse trecho, aparece,
uma vez mais, essa descri¢do da institui¢do como deficiente. O supervisor “existia, mas foi
demitido”, seguido de risos irdnicos. Prossegue afirmando que uma pessoa seria a tnica
responsavel por toda a coordenacdo das unidades do Gama no estado, o que

impossibilitaria a supervisao das aulas.
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Trés professores afirmam existir esse procedimento, mas que nunca tiveram uma

aula sua supervisionada. Diz Gabriela:

Professora Gabriela — Curso Beta

Luciana: Tanto nesse aspecto, como hd também essa supervisdo que vem acompanhar o seu trabalho
eventualmente. Vocé ja passou por essa experiéncia?

Gabriela: Ainda ndo, mas ja me disseram que a partir de marco vao/ vai ter alguém que vai as minhas
aulas TOdos os meses e:: em datas aleatdrias, que eu ndo vou saber.

Luciana: E voc€ ndo sabe o que acontece depois que essa pessoa vai, né? Se essa pessoa chama a
atencdo?

Gabriela: Nao. Acredito que eles encaminhem os dados que eles observem a coordenagdo pedagdgica e
a coordenagdo pedagogica diz “olha, vocé ndo td de acordo::”

A expectativa da professora a respeito dessa supervisdo mensal (que para ela
parecer ser muito, tendo em vista a énfase que dd em “TOdos os meses”) é a de que seja
um controle do seu desempenho e do cumprimento das prescricdes. Ela recorre ao discurso
direto como encenacdo de uma situacdo de enunciacdo futura: “olha, vocé ndo td de
acordo::”.

Os demais sete professores passaram pela experiéncia de ter suas aulas

supervisionadas, mas hd visdes divergentes a respeito:

Professor Leonardo — Curso Alfa

Luciana: E:: ja aconteceu de ter algum tipo de instrutor, supervisor:: alguma coisa que assista a aula,
acompanhe sua atividade de maneira mais presencial?

Leonardo: J4. Eu j4 tive uma aula sé:: nessa unidade, por enquanto, porque eu estou 14 h4 pouco tempo,
assistida por uma coordenadora pedagdgica, vamos dizer assim, e ela deu algumas sugestdes,
ela elogiou os pontos que ela achou que estavam bons:: ela fez algumas observagdes do que
poderia melhorar ou mudar++ Eles se preocupam muito com o aluno, ndo € nem com relacao
ao professor, pra ver se o professor estd seguindo o método:: nio € esse tipo de observacdo
que eles fazem:: O/As observacdes que eu recebi foram mais ou menos do seguinte tipo: “ah,
vocé... fez mais perguntas pros alunos que sio fortes, que sdo bons na matéria do que pros
alunos que estdo com dificuldade, vocé estd deixando de lado os alunos que tém dificuldades
e af vocé colabora para que eles fiquem travados, ou que eles achem que eles ndo estdo
adequados para aquele curso, vocé tem que dar mais atencdo pros alunos que estéio fracos no
momento, pra que eles também desenvolvam a capacidade/” Ja deu para entender o que eu
quis dizer? Foram observacdes desse tipo que eu recebi.

Leonardo ndo considera que esse procedimento tenha uma finalidade
disciplinadora. Reforca seu cardter construtivo, afirmando que a supervisora “deu algumas
sugestoes, ela elogiou os pontos que ela achou que estavam bons:: ela fez algumas
observacdes do que poderia melhorar ou mudar++”. Além disso, busca demonstrar que o
foco da avaliacdo ndo € exatamente o que faz o professor, mas sua interacdo com o aluno
(“Eles se preocupam muito com o aluno”). Sobre essa questdo aparece, uma vez mais, uma
negacao polémica na fala de Leonardo: “ndo € nem com relacdo ao professor, pra ver se o
professor estd seguindo o método:: ndo € esse tipo de observacdo que eles fazem::”. Ele
remete a vozes que dizem que a supervisao assiste as aulas dos professores para verificar

se ele estd seguindo o “método”, ou seja, se estd cumprindo a sua tarefa. Tais vozes ndo
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somente circulam no meio profissional docente, como também aparecem no dito dos
demais professores do coletivo. Assim, o dito por outros professores segue o caminho

daquilo que Leonardo busca negar:

Professora Andreia — Curso Alfa

Luciana: ((cada unidade)) Tem seu dono, né?

Andreia: Tem seu dono, é uma franquia; os donos geralmente os diretores geralmente sdo professores,
entdo eles permitem uma adaptagdo, mas inclusive a gente tem um uma pessoa que vem do
Alfa, do grupo Alfa pra fiscalizar. Entdo nesse dia de aula, as vezes a gente faz umas
adaptagdes; nesse dia que a pessoa ta pra fiscalizar a gente ndo pode fazer nenhuma adaptacio.
Se ta escrito 14: é:: repetir trés vezes a fala do personagem a gente tem que repetir trés vezes a
fala do personagem.

z

Andreia afirma que a finalidade desse procedimento € “fiscalizar”, ou seja, verificar
se a aula estd fugindo do previsto. Observa-se, em sua fala, um descompasso entre
franqueada e franqueadora; na primeira “eles permitem uma adaptacdo” do método, mas
no dia da visita do supervisor da franqueadora, nenhuma transgressao € possivel, sequer as
permitidas pelo patrdo (“a gente ndo pode fazer nenhuma adaptacdo. Se td escrito 1a: é::
repetir trés vezes a fala do personagem a gente tem que repetir trés vezes a fala do
personagem’). Ao mencionar esse fato, a professor usa um “a gente” (“inclusive a gente
tem um uma pessoa que vem do Alfa, do grupo Alfa pra fiscalizar’) que inclui a dire¢do ou
coordenagdo da franqueada, diferentemente de outras passagens, nas quais esses sujeitos
ocupam o papel de “outro”.

Rafael, do curso Omega, caminha no mesmo sentido:

Professor Rafael — Curso Omega

Luciana: Agora, como vocé é coordenado? Isso acontece ((ter a aula supervisionada))?

Rafael: Ah, eu finjo, né! Assim, a minha coordenadora cobra, isso é da Fundagdo, entdo ela cobra, ai
eu finjo, eu sigo tudinho::

Luciana: No dia que ela assiste

Rafael: Tudinho. Os alunos até sabem ((Luciana: risos)). Eles, eles sd@o super treinados ((Luciana:
risos)). Ah, é porque/ e eles sabem

Luciana: Ela assiste uma vez por més?

Rafael: E, ela, ela, ndo ela me conhece. Ela ndo:: e ela é 6tima, ela me avisa: quando vai assistir sua
aula. Af eu ja preparo tudinho pra ela assistir minha aula. E ainda tem os alunos: gente semana
que vem ela vai assistir minha aula.

Luciana: Hum hum. ((risos)) E depois ela fala alguma coisa, se tiver que falar, ou ndo?

Rafael: Fala, mas nunca me falou ndo. Pra mim ndo, mas pra outros professores. Comigo ela sempre
me avaliou bem, assim, né, gracas a Deus ((Luciana: risos)). Mas:: é, assim, e é muito
engracado porque os alunos no final da aula falam assim: ah4, né, vocé repete essa aula semana
que vem, né, porque a gente ndo entendeu nada ((Luciana: risos)). Mas porque que eles ndo
entendem nada? Até acho que a aula é insuportdvel, porque nido sou eu, ndo sou auténtico
falando aquilo, assim, ndo consigo passar:: sei 14, &nimo, sei 14, ndo sei.

O professor Rafael ocupa a posi¢do de coordenador pedagdgico de espanhol em
uma unidade e de professor em outra. No curso Omega, a supervisao das aulas nao € feita
pela franqueadora, como nos demais cursos; o proprio coordenador da unidade é quem

deve realizar essa funcdo. Ao falar desse momento em que é supervisionado, na unidade
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onde atua como professor, Rafael usa de ironia e explicita seu mecanismo para burlar a
prescricdo sem ser surpreendido: “af eu finjo, eu sigo tudinho::”. Em seguida, reforca sua
simulacdo do total cumprimento das prescricdes: “Tudinho”. Menciona a cumplicidade dos
alunos (“Os alunos até sabem™) e, ironiza: “Eles, eles sdo super treinados”. A sele¢do do
qualificativo “treinados” dialoga com o treinamento que os professores precisam fazer
antes de comecar a trabalhar com a finalidade de receber a prescri¢io dos procedimentos
da aula, que € exatamente o que Rafael burla no dia a dia.

O professor prossegue recorrendo ao discurso direto para atualizar o acontecimento
e demonstrar o pacto que possui com os estudantes para simular o cumprimento das
prescrigdes (‘“‘gente semana que vem ela vai assistir minha aula”). Ainda acrescenta: “é
muito engracado porque os alunos no final da aula falam assim: ahd, né, vocé repete essa
aula semana que vem, né, porque a gente ndao entendeu nada”. Assim, Rafael destaca a
existéncia do pacto e expde seu percurso de mao dupla, novamente recorrendo ao discurso
direto (“voce repete essa aula semana que vem, né, porque a gente ndo entendeu nada”): os
alunos compactuam com o professor, mas para isso ele deve repetir a aula na semana
seguinte.

E relevante, no Ambito da andlise do trabalho, que o trabalhador considere que sua
atividade ndo é bem sucedida quando ele executa a sua tarefa, entendida como o conjunto
de normas e procedimentos que devem ser seguidos no seu trabalho. Rafael, mais que uma
regulacdo da sua atividade, ele manifesta uma significativa transgressao da sua tarefa por
consideré-la ineficaz (“Até acho que a aula € insuportdvel”) e a transforma em uma aula na
qual se sente “auténtico” e consegue exercer o ponto central de sua atividade, que € ensinar
(“porque ndo sou eu, ndo sou auténtico falando aquilo, assim, ndo consigo passar::”).
Dessa forma, ele demonstra que se apropria da tarefa imposta e a converte em uma aula
que da prazer aos envolvidos na interagdo de ensino-aprendizagem.

Rafael, conforme ja foi dito, é professor em uma unidade, mas é coordenador em

outra. Ele diz sobre a supervisao das aulas:

Professor Rafael — Curso Omega

Luciana: Outra coisa, é:: existe aquele acompanhamento na aula do professor, o coordenador ir assistir a
aula do professor?

Rafael: Entdo, tem que fazer isso, sim, o coordenador. Né, tem que fazer isso. Eu faco, eu nio fago nio

((risos))

z

Da mesma forma que burla a situacdo de supervisio quando € supervisionado,

também a burla quando € o supervisor. Ele retoma duas vezes a voz injuntiva da
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prescricdo: “tem que fazer isso”. Em seguida, expressa sua transgressdo, seguida de risos
de burla (“eu ndo faco nao”).

Nesta secdo, a respeito do controle da atividade dos professores, verificou-se que,
em suas falas, todos os docentes confirmam a existéncia de um escrito destinado a esse
fim, a semelhanca de um didrio de classe. A maioria afirma que a coordenacdo da
franqueada verifica esse documento e, em alguns casos, repreende o professor que nao
segue o planejado. No que tange a presenca de um supervisor nas aulas e a realizacdo de
corregdes a atuacdo do professor, apenas uma docente diz inexistir esse procedimento. Sete
professores afirmam haver passado pela experiéncia de ter suas aulas supervisionadas. A
maioria vé esse momento como um controle disciplinar e hd, inclusive, docentes que dizem
burlar as prescricdes no dia a dia e seguir estritamente nas aulas em que sdo
supervisionados.

Essa questdo nos remete a proxima secdo, na qual serdo analisadas as respostas a

ultima pergunta do roteiro da entrevista.

5.5 AS REGULACOES E AS TRANSGRESSOES

A ultima pergunta da entrevista visava verificar se o docente verbalizaria a
regulacdo da sua atividade, com a conjectura de que as respostas seriam afirmativas.

A regulacdo da atividade, que acontece em todas as situagdes de trabalho, tem o
objetivo de melhorar algum aspecto da atividade, seja a qualidade do produto ou servigo,
seja proporcionar uma economia do corpo. Trata-se de uma gestdo das variacdes
enfrentadas no trabalho, a busca de um equilibrio entre aquilo que foi imposto e sua
execug¢do de acordo com as limitagdes fisicas e ambientais, de maneira que se contemple o
resultado esperado pela institui¢ao e que haja uma satisfacao do trabalhador.

Ao longo das entrevistas, alguns professores mencionavam, espontaneamente, sem
que isso lhes fosse perguntado, situacdes nas quais deliberadamente ndo executavam aquilo
que lhes fora prescrito pela institui¢do. Exemplos disso sdo estas passagens grifadas nos

trechos que interessam:
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Professora Adriana — Curso Omega

Luciana: Vocé pode pular coisas do livro?

Adriana:  Apesar de que+++ autonomia eu tenho, mas o Omega nio permite. O método Omega nao
permite. Mas eu posso fazer entendeu? Escondido.

Luciana:  Ah entendi.

Adriana: Entendeu, eu posso fazer escondido. Porque ninguém vai entrar/ndo existe/ porque, t€m
algumas unidades que fazem isso entram pra ficar assistindo sua aula. Eles ndo.

Professor Rafael — Curso Omega
Rafael:  /.../ Pular partes, ou mudar a/a ordem do livro, entdo:: nao pode fazer, mas eu faco/.../

Professora Patricia — Curso Delta

Patricia:  /.../ Entdo o que eu fazia, pra ndo perder as classes extras, que eu acho importante, eu dava trés
licoes num dia sé, duas licoes num dia s6 e, pulava algumas coisinhas que eu achava que
ndo tinha importincia né como eles estavam sempre falando, ndo tinha muita
importancia. Levei chamadas do coordenador. /.../

Diante da pergunta explicita sobre o cumprimento das prescricdes, todos os
professores responderam, de maneira mais ou menos direta, que nao seguiam estritamente

os procedimentos determinados pelo curso:

Professora Andreia — Curso Alfa

Luciana: E:: entdo vocé acha que nas suas aulas vocé segue sempre o que o curso determina pra vocé
fazer?

Andreia: Nao ((risos)).

Luciana: ((risos)) Por que nao?

Andreia: Eu acho que eu falo demais e numa li¢do eu:: aproveito algumas coisas; ainda mais que eu dei
aula pro Esp 4, que j4 é um nivel que ja sabe quase todos os verbos, entdo eu aproveitava pra
dizer algumas coisas pra eles que eles num/ que um professor normal, um professor que sé deu
aula/ que sé estudou no curso todo e virou professor ndo iria ter. Eu tento compartilhar esse
conhecimento com eles.

Professora Patricia — Curso Delta

Luciana: E:: vocé acha que nas suas aulas voc€ segue exatamente o que determinam?

Patricia:  Nao ((risos)).

Luciana: Por qué?

Patricia:  Porque nos primeiros niveis, no primeiro livro no livro no livro 1++ eu sigo certinho, né
porque ndo tem como fugir. Mas no livro 2, por exemplo, tive uma experiéncia com uma turma
que inclusive vai continuar comigo. Nas aulas de conversa¢do++ nas aulas pares, tem uma
perguntas que sdo sempre muito interessantes, sabe? Aquelas perguntas maravilhosas: “Onde
vocé foi ontem a noite?” é, “Quando vocé falou com a sua mae esta semana?”’ coisas assim.
Entdo, geralmente, eu comego a aula falando alguma coisa, puxa um assunto bababa e a gente
fica uma hora conversando sobre coisas que ndo tem nada a ver com aquilo ali.

Ambas as professoras dizem um categérico “ndo” diante da pergunta, seguido de
um riso indicativo de burla de normas. Com a nova interpelacdo para que dissesse o0 motivo
de nao seguir o determinado, Andreia justifica a partir de uma dicotomia: professor normal
x professor ndo-normal. Para ela, o professor “normal” do Alfa é aquele que “s6 deu aula/

£ : 99 ~ .
que sé estudou no curso todo e virou professor”’. Ela ndo se considera uma professora
“normal”, pois ndo somente fez o curso do Alfa e tornou-se professora da instituicdo; ela
recebeu uma formacao universitaria e, por isso, pode “dizer algumas coisas” para os alunos

7z

que os professores “normais” ndo podem. O professor “normal” € o que segue a norma,
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enquanto que Andreia se coloca numa posicio de superioridade e se valoriza
profissionalmente; ela nao € a professora-padrao desejada pelo Alfa, ja que subverteu uma
série de procedimentos preconizados pela institui¢do e ressalta seu ndo cumprimento da
norma em varios momentos da entrevista, nesse em especial, acompanhado de uma
significativa risada.

O uso de “normal” para qualificar o professor que ndo tem formacdo para a
docéncia representa um choque de valores: o “normal”, que vem de “norma”, como lembra
Canguilhem (2007), seria, legal e socialmente, o professor licenciado, ndo o que estudou
somente no curso Alfa. No entanto, para Andreia, a norma do curso Alfa é diferente.
Assim, ao incluir-se na categoria do ndo-normal, Andreia se autovaloriza para aqueles que
estdo de fora do Alfa, como a prépria pesquisadora com a qual dialogava na entrevista.

Patricia, além da risada, utiliza de ironia para referir-se ao método do curso Delta:
“Nas aulas de conversacao++ nas aulas pares, tem uma perguntas que sao sempre muito
interessantes, sabe? Aquelas perguntas maravilhosas: ‘Onde vocé foi ontem a noite?’ é,
‘Quando vocé falou com a sua mie esta semana?’ coisas assim”. O enunciado irbnico da
professora busca desqualificar o método da instituicdo para justificar sua transgressao. Por
meio dele, Patricia diz que as perguntas sdo desinteressantes (“muito interessantes, sabe?”)
e horriveis (“Aquelas perguntas maravilhosas™), utilizando-se de ironia extrema.

Portanto, enquanto Andreia busca desqualificar os professores “normais”, 0s que
nio tém a formacdo universitdria na drea, Patricia busca desqualificar o método da
instituicdo.

Mariana também responde negativamente a pergunta:

Professora Mariana — Curso Gama

Luciana:  Por vocé, poderia dizer que, vocé teve aquele treinamento que disse como vocé deveria atuar.
Vocé acha que no/nas suas aulas vocé segue aquilo que foi determinado ou vocé/

Mariana: Nao. Eu ndo sigo, até porque::++ tem atividades que ndo d4 pra seguir. Porque os préprios
alunos reclamam, sdo atividades intteis. Por exemplo, formar frases. O livro inteiro € isso:
forme frase com o verbo haber, tal. E eles ndo t€m, principalmente quando a aula € oito horas
da manha, que vocé tiver que pedir pra fazer as atividades, mas ndo acredito, tiver que criar
aquelas frases idiotas:: ((risos)) Eu prefiro trabalhar de uma outra maneira.

Sem usar de ironia, Mariana também desqualifica o método do curso onde trabalha.
Sao “atividades que nao d4 pra seguir’, “atividades indteis” e “frases idiotas”, seguido de
riso. Sua critica € direta e ela utiliza qualificativos expressivamente fortes, que demonstram
sua insatisfacdo com aquilo que lhe foi prescrito. “Eu prefiro trabalhar de uma outra
maneira”, € como ela conclui sua resposta.

Adriana também justifica sua transgressdo por caminhos semelhantes:
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Professora Adriana — Curso Omega

Luciana: Entendi. Entdo vocé/vocé pode dizer que de alguma maneira existe uma norma, mas essa
norma vocé procura recriar em cima dela. Vocé faz isso?

Adriana:  E, é o que eu tento. Aos pouquinhos.

Luciana: E, por que vocé tenta?

Adriana: Porque eu acho o método muito ruim, porque eu vejo um rodizio. Eu t6 6 meses e meus alunos
ndo param. Eu vejo entrar, sair, entrar, sair, ja/ por exemplo, o ano passado eu terminei minha
turma com 4 aluninhos e comecei com 10. Entendeu? Porque eu sei que esse método ndo tem
como. Porque eu tenho que dar uma atencdo maior, mesmo um aluno com dificuldade eu tenho
que dar uma ateng¢do maior pra ele enquanto, o livro 5 fica fazendo 14 sozinho o livro dele.
Entendeu? Isso é muito ruim. Enquanto eu poderia td fazendo um bate-papo com livros bem
mais avancados, ele t4 14 sozinho. Ele e o fone dele++ E, p0 eu ndo ia gostar.

Apesar de ndo usar uma negativa direta na primeira resposta, sua justificativa €
bastante contundente. Afirma a professora que “o método [é] muito ruim”, ou seja, O
desqualifica para justificar sua atitude de ndo seguir a prescri¢do. Prossegue reiterando a
deficiéncia do método, que € incapaz de manter os alunos na instituicio e que &
irremedidvel: “Porque eu sei que esse método ndo tem como”. Ressalte-se que todos o0s
males sdo atribuidos ao “método”, que, de tdo ruim, invalida seus esforcos para amenizar
essa situacao.

H4 outros professores que apelam para justificativas diferentes:

Professora Gabriela — Curso Beta

Luciana: Entendi. Voc€ nas suas aulas sempre segue o que curso determinou que vocé deveria fazer?
Vocé ja comentou que nio necessariamente, né?

Gabriela: Nao necessariamente. Quando eu acho que a/a atividade ndo € muito vélida, ou entdo ja é
repetitiva, porque ja fizemos atividades anteriores, eu pulo.

Luciana: Muda também a dindmica de alguma atividade? A atividade era pra ser X, vocé faz um
pouquinho diferente?

Gabriela: Mudo. Por exemplo, quando a atividade é muito gramatiqueira, os alunos ficam com aquela
cara de “ai, que chato”, af eu tento mudar, fazer alguma coisa mais dindmica, tipo um Jo::go
ou uma brincadeira, s6 para eles abstrairem, para eu poder voltar para a gramdtica, porque nao
tem como vocé pular a gramdtica em si.

Professora Nddia — Curso Delta

Luciana: /.../ Nas suas aulas vocé segue sempre o que o curso determina ou como, como vocé lida com
eles?

Nadia: E, segue o esquema do livro pra terminar a li¢io, mas podem/ podendo colocar alguma outras
coisas no meio, uma explicagdo, os alunos tém divida vdo perguntar em algum momento
alguma coisa, entdo vocé tem que recorrer a outra, outra maneira pra explicar. Em geral o que
eles falam que a gente ndo pode parar pra explicar a gramitica, td dentro dos/das frases
estabelecidas, mas em algum momento eles vao quere saber; entdo af nessa hora a gente acaba
saindo muito daqui/saindo do ritmo/do esquema da aula e fazendo uma explicacio.

Gabriela afirma nao seguir o prescrito de maneira direta (“Nao necessariamente”),
enquanto que Néadia d4 uma resposta mais evasiva (“E, segue o esquema do livro pra
terminar a licdo, mas podem/ podendo colocar alguma outras coisas no meio”). Ambas
buscam justificar a transgressdo nao a partir da desqualificacio do método, mas da
necessidade de pequenos ajustes. Gabriela menciona atividades repetitivas,

“gramatiqueira” ou cansativas, as quais substitui por outras mais amenas (“ai eu tento
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mudar, fazer alguma coisa mais dinadmica, tipo um Jo::go ou uma brincadeira”). Nadia cita
davidas dos alunos que ndo seriam solucionadas pelos recursos que o método oferece ou
demanda dos estudantes por alguma explicacdo gramatical explicita, que é proibida no
curso Delta.

H4é docentes do coletivo que buscam justificar a reformulagcdo do prescrito a partir

de questdes relativas ao ensino:

Professor Leonardo — Curso Alfa

Luciana: Entdo alguma coisa que vocé ja disse: vocé disse que vocé ndo segue exatamente o que o
curso determina; o curso até determina, mas voc€ ndo segue aquilo ao pé da letra, nem
ninguém segue. Por qué? Fala um pouco sobre isso.

Leonardo: Porque aquele::: livro do professor, ele € feito pra uma turma idealizada, né::... Quem
elaborou o livro ndo conhece os seus alunos naquele momento, naquele dia que vocé d4 aula,
naquelas circunstancias. Eu, por exemplo, eu dou aula para adultos, de manha, num sdbado.
Adultos que trabalharam a semana inteira e chegam 14 exaustos no sdbado, ou seja, tem
algumas coisas ali que se eu perguntar eles vao até se aborrecer, tipo: “vocé foi ao cinema
ontem de manha?”’; o aluno vai virar pra mim e vai falar: “ah::: fui::: eu estava trabalhando e
dentro do meu trabalho tem um cinema”. Entende? Tem certas coisas que a gente tem que ter
um jogo se cintura. Entdo a gente adapta o livro do professor & nossa turma e o curso::: apoia
isso, 0 curso incentiva, o curso ndo reprime esse tipo de adaptagdo.

Leonardo ndo cita nenhuma deficiéncia no método, mas um problema tedrico:
livros didéticos s@o formulados para uma turma ideal (‘“Porque aquele::: livro do professor,
ele € feito pra uma turma idealizada, né:”) e precisam ser adaptados a realidade da
docéncia em cada grupo especifico (“Entdo a gente adapta o livro do professor a nossa
turma”). Na continuidade, o professor recorre, mais uma vez, a uma negac¢do polémica (“o
curso nao reprime esse tipo de adaptacao”), que dialoga com vozes que dizem que o curso
Alfa reprime qualquer tipo de adaptacao no seu método.

Finalmente, hd uma professora que afirma procurar seguir sua tarefa:

Professora Carla — Curso Beta

Luciana: Ah, ta! Vocé, nas suas aulas, vocé sempre segue o que/ vocé sempre, vocé efetivamente
sempre segue essas, essas partes ai, etapas ai, ou nao?

Carla: Eu procuro seguir, até porque é uma ajuda que a gente tem. As vezes eu corto algumas coisas.
Por falta de tempo::++ Mas eu gosto, eu gosto dessas etapas, assim++. Tanto que me dd mais
confianga quanto eu acho que funciona.

Carla diz que procura seguir os procedimentos do Beta, mas nem sempre cumpre
todo o previsto (“As vezes eu corto algumas coisas”). Ela afirma se sentir segura ao
respeitar as etapas da aula prescritas pela instituicdo e as vé como uma “ajuda”, ou seja,
tem uma atitude positiva diante do prescrito (“até porque € uma ajuda que a gente tem”).
Suas transgressdes sdo explicadas ndo por deficiéncia do método, mas ‘“Por falta de
tempo::”. E importante, para compreender esse fragmento, remeter ao restante da entrevista
de Carla, na qual ela reforca constantemente o entendimento de que o curso Beta € pouco

prescritivo. Ela diz entender que as aulas estdo previamente preparadas para o professor
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que quer aplicé-las, mas também afirma que a Unica prescricdo rigida € a que estipula as
etapas da aula, pois todo o restante do conteiido pode ser alterado se o professor o desejar.
Dessa forma, Carla se mostra segura com a existéncia de prescricdes que niao considera
excessivas e que lhe permitem criar dentro de padrdes ndo tao rigidos e de ter prazer no seu
trabalho.

Ao final da entrevista, os professores foram convidados a falar livremente do seu
trabalho, se assim quisessem. Apenas quatro optaram por se manifestar. As escolhas
tematicas desses docentes foram variadas e seguiram um caminho similar ao que ja vinham
expressando ao longo da entrevista.

Leonardo afirma gostar de trabalhar no curso Alfa e defende a idéia de que seu
método vem melhorando e se aproximando das novas tendéncias no ensino de linguas

estrangeiras:

Professor Leonardo — Curso Alfa

Luciana: Mais alguma coisa que vocé gostaria de falar ou ndo?

Leonardo: Ah, eu gostaria de dizer que eu gosto de trabalhar nesse curso e:: eu tenho percebido que era
um curso que antigamente era cem por cento audiolingual e agora ja td caminhando para a
abordagem comunicativa, mas nio deixou de ser audiolingual. E uma coisa muito prépria
ainda, uma metodologia desse curso ndo tem em outro lugar. Antigamente, as licdes eram um
pouquinho descontextualizadas, mas agora eles ja estdo reformulando todo o material
didatico, todas as li¢des estdo ficando contextualizadas e os alunos estdo conseguindo usar o
que eles aprendem na sala de aula na vida deles, o vocabulario estd bem mais do dia-a-dia,
dtil mesmo para os alunos, enfim, acho que o curso estd melhorando.++ Eu estudei 14. Nao
nessa unidade onde eu estou dando aula, eu estudei na marca. Nesse curso.

Carla também manifesta sua adesao ao método do curso onde trabalha, o Beta,

apesar de reconhecer suas limitacdes:

Professora Carla — Curso Beta

Carla: /... E isso, assim. Eu gosto do método, eu acho que funciona, eu acho que, claro, como todo
método, tem limitacdes. Mas eu acho o método do Beta funciona. Tanto que eu sou aluna de
Inglés.

Luciana: Hum hum.

Carla: Entdo eu gosto. Eu gosto de dar as aulas, ndo sdo aulas chatas pra mim. Sdo aulas que eu acho

interessantes e € uma coisa muito importante pro Beta /do Beta, o Beta dd4 muita importincia a
isso. Aulas legais, aulas que, que atraiam o aluno, aulas interessantes, aulas com:: a gente tem
muita dinamica de joguinhos, a gente faz jogo da memoria:: Fora essas, fora o que ta no livro,
a gente tem jogo da memoria, a gente tem bingo, entdo a gente tem muitas atividades lidicas
que servem pro aprendizado, claro, t€m o seu papel dentro da aula. ++ Mas que tornam a aula
interessante, entdo, assim ++ isso atrai o aluno/ o aluno, de vez em quando o aluno me fala
“Ah, p0, a aula passou tdo rdpido!” e tal “nem percebi”. Eu acho que essa € a, € a, é a meta do
curso. Produzir aulas que atraiam os alunos, que eles/

No entanto, Carla ndo se restringe a comentar esse aspecto e envereda por uma

critica, embora timida, as condi¢des de trabalho da empresa:
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Professora Carla — Curso Beta

Luciana:
Carla:

Ta certo, alguma coisa a mais?

E isso. Ah! Ahn:: E legal trabalhar 14, mas falando das condicdes ((risos)) financeiras ((risos))
é::. Como, eu ndo sei se acontece em outros cursos, mas acontece+++ Eles t€ém um pensamento
muito empresarial. Eu... Isso € meio ldgico. ((Risos)) /.../ Mas eu acho que é um pouco
exagerado. Eu percebi isso ja no treinamento. A forma como o ((nome do responsavel pelo
treinamento)) treinou a gente e pelo saldrio que a gente recebe pelo, pelo, por toda essa questio
de/ Por exemplo, se a gente substitui um professor, a gente ganha menos, a gente ganha por
hora-atividade, eles ndo pagam a nossa passagem se a gente substitui um professor. /.../ Essa
questdo de turmas “por dentro” e “por fora”... /.../ Plano de saide, nada. A gente tem/a gente
tem que assistir a uma reunido por més... /.../ Ja foi paga. Nao é. Pelo que eu conversei com
outros professores, antigamente a situacdo ja foi um pouco melhor com relacdo a saldrio. /.../
Hoje em dia € meio complicado. E a condi¢do de professora, eu continuo achando que eu
recebo pouco ((risos)) /.../ Por essas condi¢des eu acho um pouco exploratério. Enfim, € isso.

Adriana, do curso Omega, prossegue manifestando sua inquietacdo com relacdo a

pouca atencao dedicada ao espanhol por parte das franqueadas onde trabalha:

Professora Adriana — Curso Omega

Luciana:
Adriana:

Por qué?

Eles num/ eu vejo que ndo hd nenhuma importancia com a Lingua Espanhola. Porque eu nio
vejo nem marketing. Porque um bairro, como é que um bairro ndo consegue colocar e formar
uma turma nem com 4 alunos. N@o hd marketing pra mim de Espanhol, entdo 6bvio. E vive
cheio de inglés. Impossivel. /.../

Aline, do curso Gama, d4 continuidade ao tema da ultima pergunta acerca do

cumprimento das normas:

Professora Aline — Curso Gama

Aline:

Luciana:
Aline:

Luciana:

Aline:

Luciana:
Aline:

E, e essa norma € que as vezes ndo ajudava em nada por/ por ser muito aberta, muito ampla e
ndo ter uma organizagao.

Hum hum.

Quando veio esse supervisor, até ajudava. Muitas outras unidades até que falavam que teve
uma ajuda muito grande. Porque ele ia verificar o trabalho do professor. Porque um
coordenador de Inglés pra fazer essa verificagdo toda++ ¢ muito precdrio. Entdo a gente
recebe um e-mail e o coordenador ndo imprime, ndo passa ou passa atrasado.

Vocé acha entdo que vocé, nesse livro antigo, que vocé tinha que preparar tudo e tal, vocé
tinha mais trabalho do que agora no livro novo? Que ja vem tudo mastigado?

Mas eu gostava do trabalho. Eu gosto dessa drea de planejamento. Acho interessante a aula
planejada e até porque tem a possibilidade de diversificar em relagdo aos alunos que a gente
tem.

Hum hum.

Quando a gente, quando tem um livro todo planejado, depende da quantidade de alunos, quais
sd0 os alunos, qual é o objetivo. E muito trabalhoso também ter um livro jd planejado, que as
vezes ndo funciona e vocé ndo tem o que fazer. Vocé€ pega um livro todo mastigado e acha
que € facil e acaba sendo mais complicado.

A professora manifesta o conflito entre a subprescri¢do e a tentativa de antecipagao

total da atividade. E um embate entre, por um lado, “essa norma é que as vezes nao

ajudava em nada por/ por ser muito aberta, muito ampla e ndo ter uma organizagdo” e, por

outro, “ter um livro ja planejado, que as vezes ndo funciona e voc€ nao tem o que fazer”.

Esse conflito contribui para a discussdo acerca das prescri¢des, reforcando seu papel de

uma das faces do trabalho. Se, por um lado, elas autorizam a atividade, como dizem Guérin
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et al (2001), por outro, em situacdes onde héd super ou subprescri¢des, isso pode ser uma
fonte de sofrimento para o trabalhador.

Nesta se¢ao abordam-se as respostas dos professores a uma pergunta acerca da
regulacdo da sua atividade. Cabe ressaltar que, ao longo das entrevistas, alguns professores
mencionavam espontaneamente situacdes nas quais ndo executavam o que lhes fora
prescrito pela instituicdo. Diante da pergunta explicita sobre o cumprimento das
prescricoes, todos responderam que ndo seguem estritamente os procedimentos
determinados pelo curso, alguns de maneira mais direta, outros menos. As justificativas
apresentadas para tal sdo, principalmente, a baixa qualidade do método que devem aplicar
e a necessidade de pequenos ajustes nos seus procedimentos. Um professor citou um
problema constitutivo da atividade docente: todos os livros didaticos sdo formulados para
uma turma ideal e cabe ao professor adapta-los ao seu grupo de alunos.

Passemos, a seguir, as consideragdes finais deste capitulo

5.6 CONSIDERACOES FINAIS DO CAPITULO

Observe-se o que se segue:

[..] o professor deve ser um aliado na constru¢do do individuo - aluno- e ndo,
simplesmente, um transmissor de disciplinas [..]

[..] o professor deve ser auténtico, paciente, compreensivo e empatico.

[..] o professor deve ser um pesquisador [..]

O professor deve ser critico em relagdo as fontes [..]

O professor deve ser mais que um instrumento a servico do sistema educacional.
[..] o professor deve ser uma pessoa confidvel e coerente [..]

O professor deve ser expressivo em tudo o que fala e faz.

[..] o professor deve ser um investigador incansdvel e desinteressado.

O professor deve ser um profissional da pesquisa para atualizar as suas aulas e
incentivar ou estimular a cultura entre seus alunos [..]

O professor deve ser criterioso ao escolher o método que ird usar em sua classe.

[..] o professor deve ser sujeito altamente preparado e inquieto com a sociedade
que o rodeia [..] (GOOGLE, 2009)

Essas frases foram encontradas nas duas primeiras paginas de resultados de uma

pesquisa pela expressao “o professor deve ser” no Google, buscador da internet. Advém,
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portanto, de diferentes pédginas eletronicas e que podem ser consideradas como exemplos
do que circula sobre o esperado do professor em nossa sociedade. Em comum, elas tém
uma determinada concepcdo do trabalho docente: uma atividade que pressupde critica,
pesquisa, reflexao, atualizacao.

Portanto, quando um professor do coletivo diz que o método do curso ndo lhe
permite, mas que ele, por sua conta, pula exercicios previstos, muda a sua ordem, adianta
as aulas para incluir atividades extras ou dd determinadas explicagdes aos alunos que nao
estariam permitidas pela institui¢do, ele ndo fala sobre o seu trabalho prescrito pelo curso.
Nesse momento, ele fala sobre o que se prescreve para o trabalho do professor em outros
ambitos, elementos que se inserem, portanto, nas normas antecedentes.

Este trecho de Bakhtin (2003, p.297) ja citado nesta tese é bastante esclarecedor
com relacdo a esse didlogo entre a fala dos professores na entrevista e o que se diz sobre o

trabalho docente:

Cada enunciado € pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com os
quais estd ligado pela identidade da esfera de comunicacdo discursiva. Cada
enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos enunciados
precedentes de um determinado campo (aqui concebemos a palavra “resposta”
no sentido mais amplo): elas os rejeita, confirma, completa, baseia-se neles,
subentende-os como conhecidos, de certo modo os leva em conta.

Portanto, os enunciados produzidos na situacdo de entrevista dialogam de maneira
estreita com todos os demais enunciados relacionados a educacdo e, especificamente, ao
ensino de lingua estrangeira.

As respostas dadas pelos docentes na entrevista, em maioria, vdo ao encontro das
conjecturas do seu roteiro. Assim, os docentes reproduzem vozes institucionais nas quais
se observam ecos de praticas taylorizantes.

Em primeiro lugar, a preocupacdo com a selecio e com o treinamento dos
professores. Ndo se viu mencdo a investigacdo rigorosa do candidato, nos moldes
propostos por Taylor (2006), mas a maioria relata a existéncia, na contratagdo, de uma
prova escrita, de uma entrevista e de um treinamento. As provas as quais sao submetidos
contam apenas com conteidos de proficiéncia em lingua espanhola, fato que aparece
naturalizado nas falas dos docentes. O treinamento, exceto o do curso Alfa, é composto por
poucos dias de atividades, com a apresentacdo do método e do material didatico, uma aula-
modelo e uma prova-aula. Nessas respostas, especialmente naquelas sobre o treinamento, €
muito frequente o apelo ao discurso relatado, com a reproducao de falas da hierarquia nas
quais ha injungdes e assercdes acerca do trabalho do professor, de como deve ser a sua

atuacdo em sala de aula.
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Em segundo lugar, a existéncia de escritos prescritivos da atividade do professor,
especialmente de manuais de procedimentos e de manuais do professor, que ocupariam o
papel de tarefa, na perspectiva taylorista. Com relacdo aos manuais de instru¢des ou de
procedimentos, apenas Rafael, do curso Omega, menciona a existéncia de um manual de
conduta. Docentes do Alfa e do Beta mencionam a existéncia de documentos
procedimentais distintos do livro do professor. No entanto, quase todos os professores
descrevem o manual do professor como um escrito prescritivo da sua atividade.
Novamente se vé com freqiiéncia o uso do discurso relatado, com a reproducdo de falas da
hierarquia e também de fragmentos dos manuais.

Em terceiro lugar, a busca da uniformizac¢do do trabalho, por meio da imposicao do
material didatico, da interdicdo de atividades que fujam ao manual ou aos recursos
adotados pela instituicdo e da preparagdo prévia das aulas, com tempo determinado para
cada atividade. Sdo circunstancias que acontecem em outras situagdes de trabalho do
professor, mas nao de forma tao intensa quanto nos cursos livres. Essa questdo encontra-se
no cerne da OCT, pois o taylorismo se fundamenta no preceito da uniformizacdo dos
métodos e instrumentos. Todos os docentes afirmaram que o livro didatico utilizado nos
cursos € imposto pela instituicdo franqueadora e quase todos afirmaram existir uma
preocupacdo em uniformizar o trabalho. Além disso, a maioria dos docentes disse que as
aulas estdo previamente preparadas no livro do professor e a metade confirmou seu caréter
obrigatdrio, ou seja, de tarefa. Também a metade dos professores metade dos professores
afirma ter autonomia para trazer atividades e recursos, embora mencionem alguns limites
para isso; a outra metade disse ter essa liberdade apenas nas brechas que surgem no
planejamento das aulas previamente prescritas ou em aulas especificamente destinadas a
esse fim. Alguns afirmam, espontaneamente, sua transgressao a tal regra. A reprodugio das
falas da hierarquia com permissoes e interdicdoes continua sendo frequente nas respostas
dadas pelos professores, como se comentou acima.

Em quarto lugar, o controle do cumprimento das prescri¢des, que € outro preceito
do taylorismo. No caso dos professores do coletivo, verificou-se se o controle é exercido
no momento da atividade e a posteriori. Todos os docentes do coletivo confirmaram a
existéncia de um escrito destinado ao controle do andamento das aulas e quase todos
afirmaram existir a supervisio durante a atividade, com a presenca de um coordenador nas
suas aulas. A maioria reproduziu a voz do prescritor e atribuiu a esses procedimentos um
carater disciplinador. Alguns docentes mencionaram suas estratégias para burlar as

prescrigdes sem serem surpreendidos.
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Finalmente, todos os professores afirmaram, de maneira mais ou menos direta, que
ndo seguiam de maneira estrita os procedimentos determinados pelo curso. A maioria
justifica esse fato com uma critica ao método da instituicdo ou com a mengdo a
necessidade de pequenos ajustes nas aulas previamente preparadas.

Com relagdo aos recursos linguistico-discursivos empregados pelos professores nas
entrevistas, € possivel observar algumas presencas constantes:

(a) discurso citado, especialmente as ocorréncias de discurso direto, por meio do
qual se constréi um efeito de sentido de autenticidade e se marca as fronteiras
com relacdo a voz da hierarquia. Ademais, a percep¢do autoritdria da palavra
alheia, seu nivel de seguranca ideoldgica e de dogmatismo também explicam o
recurso ao discurso direto (VOLOSHINOV, 2009);

(b) verbos modais, em especial seus valores injuntivos. As entrevistas sio ricas em
“ndo pode”, “pode”, “deve”, “ndo deve”, entre outros. As prescricdes se
expressam, primordialmente, por meio de tais verbos.

Além disso, também ha muitas ocorréncias dos seguintes elementos:

(a) escolhas lexicais, designacdes e qualificadores que manifestam seja uma critica
ou uma adesdo aos propdsitos da hierarquia, seja uma apreciacdo de suas
proprias qualidades na execucao de sua tarefa;

(b) risos, ironias e outras manifestacdes apreciativas expressas por meio de marcas
prosddicas;

(c) uso das pessoas, especialmente o “nés” e o “a gente”, que tanto se referem
apenas aos professores em oposicdo a coordenacdo da franqueada e da
franqueadora, quanto aos docentes e direcdo da franqueada em oposicdo a
franqueadora. Tal distincdo expressa o conflito, algumas vezes mencionado,
entre franqueada e franqueadora;

(d) negacdo polémica, que coloca em evidéncia uma voz que se tenta rechacar.
Nesse caso, rechagava-se aquilo que circula em sociedade a respeito do trabalho
em cursos livres;

(e) repeticdes, que visam a reforcar o dito pelos professores, reafirmando sua
posic¢des, seu sofrimento, suas estratégias de fuga.

Dessa forma, a atencdo estava voltada para a expressividade do dito, ou seja, ao

efeito valorativo e emocional do sujeito com relacao ao seu dizer e que determina a escolha
dos recursos lexicais, gramaticais e composicionais do enunciado, e as marcas das relagcoes

dialdgicas que sdo visiveis na materialidade dos enunciados.
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Essas questdes levantadas neste capitulo serdo retomadas no conjunto das

consideragdes finais desta tese, que se encontram a seguir.



Consideracoes finais

Da fabrica a sala de aula
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O que é trabalhar? E gerir defasagens continuamente renovadas.
(DURAFFOURG, 2007, p.69)

Como em toda atividade, na realizacdo desta tese o trabalho prescrito (neste caso,
autoprescrito) € diferente do trabalho realizado. As defasagens constitutivas de qualquer
atividade foram surgindo, ao longo destes quatro anos, e foram sendo geridas conforme as
circunstancias de diversas naturezas.

Esta tese enfoca o trabalho do professor de lingua espanhola que atua em cursos
livres a partir da concepcao dialdgica de linguagem (BAKHTIN, 2003; VOLOSHINOV,
2009) e da abordagem ergolégica da atividade (SCHWARTZ, 1997). Analisa-se, em
especial, a fala do docente sobre o seu trabalho (LACOSTE, 1998) e os manuais do
professor entendidos como escritos que prescrevem a atividade docente. A hipdtese de
pesquisa, reforcada pelas andlises das falas dos docentes produzidas em situacdo de
entrevista e dos manuais do professor, considera a existéncia de uma interpenetracdo dos
discursos e praticas tayloristas no trabalho prescrito ao docente de empresas privadas que
oferecem cursos livres de linguas estrangeiras. Trata-se de enfocar o esfor¢co engendrado
no sentido de antecipar totalmente, racionalizar e homogeneizar a atividade do professor de
tais instituigdes.

A constru¢do do relato memoristico sobre o ensino de espanhol, com foco no Rio
de Janeiro cumpre um importante papel nesta tese, pois, no que tange aos cursos livres,
percorre territérios até entdo inexplorados em trabalhos académicos. Assim sendo, é
possivel dar visibilidade a acontecimentos do passado, convertendo-os em fatos historicos.
Tal relato fornece pistas sobre as politicas lingiiisticas em relacio ao ensino de espanhol e
sobre a conversdo de um bem cultural — a lingua — em um bem de consumo.

A centralidade neste trabalho de questdes relativas a Organizagao Cientifica do
Trabalho (OCT), especialmente a suposi¢cdo de haver a transposi¢do de alguns tragos
taylorizantes das fabricas para as empresas que oferecem de cursos de linguas estrangeiras,
levou a uma andlise ndo apenas de seus principios e pressupostos presentes em Taylor
(2006), mas a sua compreensao como um aparato disciplinar.

Esta pesquisa se apdia nos fundamentos das Ciéncias do Trabalho e,
principalmente, da Ergologia. Compreendendo o trabalho como um debate entre as normas
antecedentes e as renormalizacdes, o cerne da andlise aqui desenvolvida encontra-se no
ambito das primeiras, na fala do docente sobre o seu trabalho e nos manuais do professor.

Importante para essa andlise € a reflexdo a respeito das distancias e aproximacoes entre 0s
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conceitos de tarefa, prescri¢do, trabalho prescrito, norma e norma antecedente. Especial
relevancia tem a nogdo de tarefa segundo Taylor (2006), entendida como aquilo que é
determinado pela empresa ao trabalhador, em forma de uma instrucdo escrita e detalhada,
incluindo os meios utilizados e o tempo de execucdo. Marca-se sua distingdo com relagao
aos conceitos de trabalho prescrito, prescricio e norma antecedente, desenvolvidos no
ambito da Ergonomia situada e da Ergologia.

Identifica-se também como pilar desta tese a concepg¢ao dialdgica de linguagem do
circulo de Bakhtin. A partir de seus preceitos, aborda-se a interface atividade de linguagem
e atividade de trabalho e, também, da pesquisa académica no ambito do dialogismo e da
ergologia. Entende-se que tal concepcdo, ao considerar a lingua como uma atividade
concreta de trocas verbais, vai ao encontro da complexidade do ser humano no trabalho e
proporciona uma nova dimensao aos estudos da linguagem no ambito da andlise do
trabalho, pois nio reduz o ser humano a uma maquina falante. E também relevante o
encontro tedrico entre a perspectiva bakhtiniana e a abordagem ergolédgica a respeito do
fazer do pesquisador. Sdo visdes que incorporam e valorizam as contribui¢des do outro na
pesquisa, entendendo que todos, pesquisadores e trabalhadores, sdo sujeitos ativos e
responsaveis pelo saber produzido.

No que tange aos procedimentos metodoldgicos empregados na investigagdo,
especialmente a entrevista e a analise dos manuais do professor, mais do que sugerir uma
nova abordagem, reforcam-se determinadas perspectivas que foram propostas por outros
autores. Assim sendo, o dispositivo entrevista ndo é abordado como a revelacdo de uma
informacdo detida pelo entrevistado, mas como um evento dialdgico que constréi um texto,
sob a Otica discursiva, que retoma situacOes de enunciagdo anteriores € que estdo
inacessiveis ao pesquisador. Os manuais do professor, por seu turno, sdo analisados em sua
condicdo de escrito do trabalho; mais especificamente, na qualidade de um prescrito
descendente da atividade do professor, aquele que de forma mais direta aborda o ambito
pedagoégico. Com relagdo a construcio do relato memoristico sobre o espanhol em cursos
livres, recorreu-se a depoimentos pessoais tomados com base nos pressupostos da histéria
oral, cujo aparato tedrico-metodolégico infrequentemente € convocado pelos estudos da
linguagem. Encarados sob uma perspectiva ao mesmo tempo informativa e subjetiva,
adotou-se um enfoque que ndo se distancia da visdo discursiva de entrevista académica que
norteou esta pesquisa.

Na abordagem da questdao da precarizacdo do trabalho docente, uma revisao

histérica mostra as grandes mudangas ocorridas nos setores produtivos na segunda metade
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do século XX em funcdo da chamada “Revolucdo Tecnolégica”, responsdavel por
transformagdes no mundo do trabalho. Em especial, verifica-se um refluxo do proletariado
industrial classico e a intensificacdo de outras formas de trabalho, ainda mais degradadas,
como os trabalhadores terceirizados, os subcontratados e os informalizados. Estabelece-se,
entdo, um paralelo entre tais mudancas e a progressiva desvalorizacdo da situacdo do
trabalho docente no Brasil nas dltimas décadas. Para isso, recorre-se a estudos que indicam
que a condicao de trabalho do professor no Brasil € precéria, em aspectos diversos.

A partir das relagdes estabelecidas entre o mundo do trabalho e a atividade docente,
esta tese debate o trabalho do professor de cursos livres, drea pouquissimo explorada no
Brasil quanto aos estudos académicos. Quanto a sua categorizagdo, a pesquisa mostrou que
o trabalho do docente de tais institui¢des nao € regulado por lei alguma. Estd presente na
Classificagdo Brasileira de Ocupagdes — CBO, documento descritivo do Ministério do
Trabalho como parte do Grande Grupo 3, dos Técnicos de Nivel Médio (ocupagdo 3331
Instrutores e Professores de Cursos Livres), o que reflete a pratica de dispensar a formagdo
em nivel superior para esses profissionais e de sua contratacdo como “instrutores”. No Rio
de Janeiro, a convengdo coletiva assinada entre o sindicato que se ocupa dos trabalhadores
de cursos livres, Senalba, e o sindicato patronal, Sindelivre, demonstra a grande
deterioracdo das condi¢des de trabalho do professor de cursos livres (ou, pelo menos, dos
que sdo regulados por essa convencdo). Condi¢gdes de trabalho certamente inferiores aos
dos professores do ensino bdsico. Com relagdo aos docentes que formam o coletivo da
pesquisa, as suas falas na entrevista indicam que sua situagdo laboral ndo difere do
conjunto da categoria, com evidéncias de uma grande precarizacdo, ainda que haja algumas
diferengas individuais.

Essa prética de desvalorizac¢do da atividade docente se relaciona com a tendéncia de
transformacao da lingua em bem de consumo. O professor é visto ndo como agente do
processo educativo, mas como um elo da engrenagem dessa fabrica de produzir aulas de
linguas estrangeiras. Como as demais pecas, o professor deve ser facilmente substituivel e,
para isso, existem as prescricdes detalhadas sobre o andamento das aulas, por meio de um
manual do professor. Numa visao taylorizante do trabalho, entende-se que basta um sujeito
ter as instrucdes detalhadas, ser treinado e selecionado de acordo com os critérios da
empresa para ser um bom operador. O determinante ndo € o trabalhador, mas o método
“cientifico” que deve ser aplicado na sua sele¢ao e no seu treinamento.

Pode-se afirmar que os manuais do professor analisados sao escritos que

prescrevem o trabalho docente em cursos livres. Mais que escritos prescritivos, eles
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constituem a tarefa desses professores, entendida de acordo com a definicdo de Taylor
(2006), ou seja, como normas determinadas pela empresa ao trabalhador, em forma de uma
instrucdo escrita e detalhada, incluindo os meios utilizados e o tempo de execugdo,
encaminham-se de forma explicita e seguem sentido prospectivo.

Dessa forma, hd ecos de discursos e préticas tayloristas nos manuais do professor
analisados, ressalvadas algumas diferencas entre eles. H4 uma tentativa de padronizagdo do
trabalho do professor, pois se busca a uniformizacao de sua atuacdo por meio da imposi¢ao
de instrumentos, materiais € até mesmo de movimentos.

Os manuais analisados apresentam relativa estabilidade genérica. Possuem
diferencas significativas quanto a estruturacdo dos livros, o que indicam a existéncia de
pouca estabilidade nesse aspecto da constru¢do composicional. O que é importante para
este trabalho € o fato de apresentarem uma orientacdo comum em uma série de elementos.
As prescri¢des aparecem nos manuais de maneira detalhada, nos moldes do passo a passo
do género manual de instru¢des. Os do Alfa e do Delta explicitam o cardter obrigatorio
desse passo a passo; os demais silenciam a esse respeito, mas apresentam as aulas
preparadas em uma tentativa de antecipacdo total e de racionalizagdo da atividade. O
modelo de “divisdo equitativa do trabalho” taylorista entre direc@o e trabalhadores — neste
caso, franqueadora e professores — na qual aos primeiros cabe o planejamento e dos
segundos se espera a simples execucao do prescrito € reproduzido neste documento. Em
quase todos os manuais, existem scripts que devem ser lidos em voz alta pelo professor em
sala de aula. Também expressam injungdes por meio de diversos recursos lingiiisticos, com
destaque para o imperativo de ordem e para a modalidade dedntica. As prescrigdes
alcancam, em alguns momentos de determinados manuais, até mesmo o movimento
corporal do professor.

Na maioria deles, hd marcas explicitas de direcionamento do texto a um co-
enunciador professor referido pela forma “#i”, enquanto o enunciador aparece, muitas
vezes, referido por um “nds” institucional. Nas partes introdutdrias ou textos acessorios,
predomina um apagamento das marcas de pessoa quando € topicalizado o método, o
material didatico e o aluno, o que representa uma estratégia discursiva de ocultacdo da
relacdo prescritiva ou, pelo menos, da fonte da prescrigdo.

Eles estabelecem relacdes dialdgicas, em especial, com textos académicos, que lhes
proporcionam um carater de autoridade que € atribuido ao conhecimento cientifico, e com

textos instrucionais, em virtude de sua constituicao injuntiva. H4 raras passagens com a
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presenca de citagdes, tendo em vista que sdo textos construidos para serem
autossuficientes.

Os manuais colocam em cena trés protagonistas: a institui¢do produtora do
discurso, o educador agente do agir prescrito e o aluno beneficidrio desse agir (PAVEAU,
1999). Além disso, manifestam o ‘“contrato de felicidade”, um contrato implicito de
verdade e de promessa de sucesso caso o destinatario cumpra as recomendagdes do texto
(ADAM, 2001; MACHADO; BRONCKART, 2005). Finalmente, constréi-se uma imagem
do professor co-enunciador como um sujeito cuja compreensdo estd aquém de
determinadas questdes tedrico-metodolégicas e, em alguns casos, que desconhece os
proprios contetidos que deve ensinar.

A andlise das entrevistas se centra no fluxo dialégico entre perguntas e respostas e
em determinadas atitudes verbais que dizem respeito, em especial, a expressividade, ou
seja, ao efeito valorativo e emocional do sujeito com relagdo ao seu dizer e que determina
a escolha dos recursos lexicais, gramaticais e composicionais do enunciado.

Segundo a Ergonomia situada, a fala sobre o trabalho dos professores de cursos
livres é a fala sobre o trabalho prescrito; no entanto, em varios momentos da entrevista,
inclusive alguns de forma espontinea, os docentes dizem transgredir as prescrigdes
impostas pela instituicdo em que trabalham. A andlise realizada indica que a fala dos
docentes, apesar de recuperar com freqiiéncia a voz oficial tanto da franqueada quanto da
franqueadora, ndo coincide necessariamente com a tarefa no seu sentido taylorista ou com
o trabalho prescrito pela empresa ao trabalhador, mas vai ao encontro de outras prescricoes
do trabalho do professor, procedentes de lugares variados e nem sempre
heterodeterminadas. Assim, mesmo que as respostas ndo coincidam com a tarefa,
coincidem com prescricoes de outra natureza. Por exemplo, com aquelas que emergem
durante a formag@o universitaria do professor, com as pesquisas da drea de ensino de
linguas, com as diversas vozes que circulam acerca do trabalho do professor, ou seja,
coincide com as normas antecedentes.

Os enunciados produzidos na situacdo de entrevista dialogam de maneira estreita
com todos os demais enunciados relacionados a educacao e, especificamente, ao ensino de
lingua estrangeira. Além disso, o didlogo-entrevista se dé entre os professores do coletivo e
a professora-pesquisadora, coenunciadores que pertencem ao mesmo campo de trabalho.
Portanto, aparecem nas entrevistas elementos compartilhados pelos integrantes desse
métier, como a valorizagdo das atividades criadas pelo professor para o seu grupo de

alunos, da criatividade, da consideracdo das peculiaridades de cada turma. Um dos tragos
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constitutivos do enunciado é seu enderecamento a um interlocutor e os enunciados dos
professores se dirigem a um sujeito que valoriza iniciativas que demonstram maior
autonomia e a preocupacao com aulas de qualidade, o que certamente marca as suas falas.
As entrevistas, entdo, demonstram um choque de normas: por um lado, aquelas a que sdo
submetidos os professores pela empresa; por outro, as que circulam entre os docentes da
area e na sociedade em geral.

Todas as justificativas apresentadas pelos professores do coletivo, segundo suas
proprias falas, para suas transgressdes ao prescrito pelas empresas visam a uma melhoria
da qualidade do ensino. Por mais que a atividade seja sempre uma recriacdo das normas
antecedentes e, com isso, mobilize saberes diversos, capacidade critica e reflexiva, existe
uma evidente diferenca no nivel de implicacdo na sua atividade de trabalho daquele
professor que, mesmo descontente, acredita seguir fielmente a sua tarefa e daquele que
busca mecanismos para burld-la porque ndo acredita na sua eficicia. Existe, para o que
transgride, uma tensdo e um misto de sofrimento por transgredir e de prazer por fazer sua
atividade da forma que acredita ser a melhor.

Em suas respostas na entrevista, em maioria, os docentes reproduzem as vozes
institucionais nas quais se observam ecos de praticas taylorizantes.

No que se refere a contratacio, quase todos os docentes relatam haver passado por
uma selecdo com uma prova escrita, uma entrevista € um treinamento. As provas medem
apenas o nivel de proficiéncia do candidatado, enquanto que no treinamento, na maior
parte dos casos, o professor é capacitado para dar aulas a partir dos procedimentos e do
livro da franqueadora.

Alguns docentes indicam, nas entrevistas, que existem manuais de conduta e de
procedimentos didaticos. No entanto, os manuais do professor sdo os escritos que ocupam
o papel de tarefa, na perspectiva taylorista.

Outro aspecto mencionado € a busca da uniformizagdo do trabalho, por meio da
imposi¢cdo do material didético, da interdi¢do de atividades que fujam ao manual ou aos
recursos oferecidos pela instituicdo e da preparacdo prévia das aulas, com tempo
determinado para cada atividade. A autonomia de varios docentes estd apenas nas brechas
que surgem no planejamento das aulas previamente prescritas ou em aulas especificamente
destinadas a esse fim. Essas prescricdes sdo controladas por intermédio de um escrito
destinado a verificacdo do andamento das aulas e por uma supervisdo durante a atividade,

com a presenga de um coordenador nas aulas.



290

Os recursos linguistico-discursivos empregados pelos professores nas entrevistas
foram variados, mas houve presenca constante do discurso citado, especialmente do direto,
com um efeito de sentido de autenticidade e de fronteira com relagdo a voz da hierarquia,
bem como uma por uma percep¢ao autoritdria da palavra alheia e do seu nivel de
seguranca ideoldgica e de dogmatismo.

Esta pesquisa suscita uma série de implicagdes de naturezas distintas, em ambitos
também distintos. Aqui, serd retomada apenas uma parte delas, as de caréter politico e
educativo.

Um aspecto levantado por esta tese e que requer reflexdes e, principalmente, acdes
diz respeito as condi¢des de trabalho dos professores de cursos livres. Se a desvalorizacdo
do trabalho docente no Brasil € conhecida e frequentemente mencionada em nossa
sociedade, a situag¢ao dos professores de cursos livres costuma ser ignorada. Assim sendo,
a divulgacdo de tais condi¢Oes € uma tarefa fundamental, pois da visibilidade a um estado
de grande precariedade e, em alguns casos, de ilegalidade também, como € o caso extremo
de trabalhadores ndo registrados. Além disso, o registro como “instrutor” ou “técnico” no
lugar de “professor”, embora ndo seja ilegal, oculta a real dimensdo do trabalho desses
docentes, impede que sua atividade seja reconhecida oficialmente de acordo com a
complexidade que supde e permite a manutencdo de salérios inferiores. A transformacao
dessa situacdo € uma luta a ser travada por sindicatos e associa¢des da drea.

Outro aspecto importante que deriva desta tese concerne ao campo da politica
linguistica e educacional. Neste momento, instancias governamentais brasileiras permitem
que cursos livres penetrem nas escolas e sejam responsaveis pelo ensino de espanhol ou
pela producdo de materiais didaticos dirigidos ao publico escolar. As consequéncias
negativas de tais agdes vao além da perda do papel educativo da lingua estrangeira na
escola e de sua instrumentalizacdo. Permitir que cursos livres ocupem esse lugar na
educacgdo basica significa permitir que empresas que contratam estudantes de graduacio,
professores ndo habilitados em espanhol ou, at¢é mesmo, sujeitos sem nivel superior
assumam a tarefa de oferecer aulas regularmente em nossas escolas. Significa permitir que
instituicdes que submetem seus trabalhadores a saldrios que podem ser inferiores ao
minimo estadual, que contratam professores sem registro em carteira, que descontam dias
de feriado, que ndo pagam férias remuneradas, que impdem procedimentos € instrumentos
de trabalho, que exercem um controle disciplinar exacerbado, entre muitos outros indices

de uma relacdo laboral injusta e ilegal, ocupem-se do ensino de espanhol na educagdo
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basica. Tal situacdo abre caminho para outras ilegalidades, inclusive com relacdo as demais
disciplinas escolares.

A lingua, que deveria estar presente na escola na qualidade de um bem cultural,
passa a infiltrar-se no ambiente escolar entendida como um bem de consumo, um
instrumento veicular para os negdcios € um negécio ela mesma. Os cursos sempre
oferecem uma aprendizagem de forma eficaz, ripida e acessivel. Ainda que essa
possibilidade fosse concretizdvel, esse nao € o objetivo do ensino de linguas estrangeiras
nas escolas.

Mais um ambito importante que requer mengdo € o da formacao de professores de
espanhol. A formacdo de trabalhadores € uma questdo central para a Ergologia, que vé a
relac@o entre a formacao/construcdo de saberes formais e o trabalho como um movimento
permanente de dupla antecipacdo. O ensino académico significa apenas uma face da
formacdo profissional; a outra face € a constatacdo de que os estudos académicos nao dao
conta da atividade, jid que cada situacdo de trabalho tem suas singularidades e
renormalizagdes, reformulando e reconstruindo os saberes formais adquiridos. Assim
sendo, o saber académico antecipa a experiéncia no trabalho e o saber da experiéncia
antecipa a atividade dos formadores, em um didlogo que deve ser permanente. Constata-se,
portanto, a impossibilidade constitutiva da antecipacdo plena do trabalho durante a
formacdo e é fundamental que o formador tenha essa consciéncia.

Nessa perspectiva, os resultados desta pesquisa levantam algumas questdes para a
formacao de professores de espanhol.

Em primeiro lugar, demonstra a relevancia de discussdes, durante a licenciatura, a
respeito da atividade como retrabalho das normas antecedentes. Em uma situagcdo de
trabalho fortemente prescrita como € a dos professores de cursos livres, a consciéncia de
que a recriacdo € constitutiva da atividade € um importante elemento de conscientiza¢ao do
trabalhador e de valorizacdo do seu trabalho.

Em segundo lugar, marca a necessidade da abordagem, desde o inicio da
licenciatura, dos problemas relativos a pratica docente. A presencga de estudantes atuando
como professores nos cursos livres € significativa. Muitos deles iniciam suas atividades de
trabalho nessas instituicdes antes mesmo de comecarem, na graduacdo, a discutir mais
intensamente os problemas da préitica docente. Portanto, essa experiéncia profissional
precoce assume uma forte fung¢do formadora e pode levar a cristalizagdo de crencas
presentes em nossa sociedade, como a de que ndo se aprende lingua estrangeira na escola,

de que os cursos sdo melhores e de que € vélido tentar reproduzir no ensino basico o que se
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faz nos cursos. Os saberes investidos — adquiridos na atividade — e os saberes instituidos —
adquiridos durante a formacdo profissional — sdo fundamentais, embora de naturezas
diferentes. Portanto, ndo sdo intercambiaveis.

Em terceiro lugar, a necessidade de incorporacdo nos curriculos universitarios dos
problemas observados com relacdo a pratica docente em cursos livres. Trata-se de um
imenso mercado de trabalho que, a despeito dos inliimeros problemas aqui vistos, dd aos
estudantes e recém-formados a oportunidade de adquirir experiéncias e saberes que estao
presentes apenas na atividade. Embora o foco da formagdo universitiria seja o ensino
basico, lancar um olhar sobre outras realidades e contrastd-las com a escola é enriquecedor,
na medida em que permite uma reflexdo mais ampliada sobre a docéncia em espacgos
diversos.

Em quarto lugar, reforca a importancia de discussdes, na graduacdo, relativas a
questdes politicas como as que foram citadas nesta conclusdo: condi¢des de trabalho,
saldrio, leis e decretos sobre o ensino de espanhol, papel da lingua estrangeira na escola,
entre outras. Existe uma relagdo intrinseca entre tais problemas e a pratica docente, pois
qualquer atividade de trabalho possui historicidade e relaciona-se com o AQUI-AGORA.
Dessa forma € infactivel pensar a prética desconsiderando o meio onde ela estd instituida e
os sujeitos com ela envolvidos.

Além das relagdes politicas e educativas que estabelece, esta tese espera ter, em
especial, implicagdes na propria atividade dos professores de cursos livres ou, pelo menos,
daqueles que fizeram parte do coletivo da pesquisa. A proposta ergondmica e ergoldgica é
compreender para transformar. Embora esta pesquisa ndo tenha abarcado uma andlise da
atividade, enfocou uma das faces do trabalho, que € a sua antecipacdo. Ainda que ndo haja
transito algum nas organizagdes, ha com os trabalhadores que participaram e colaboraram
na constru¢do desta pesquisa. Busca-se valorizar, com esta tese, os saberes investidos
desses professores, ou seja, a competéncia adquirida na atividade, com seus fracassos,
sofrimentos, €xitos, contatos com os companheiros. Busca-se dar visibilidade as
dificuldades de diversas naturezas que enfrentam no dia a dia do trabalho e,
principalmente, os modos como vivem e reconstroem as rigidas regras as quais sao

submetidos.
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Adaptado de Marcuschi (2003)

Pausas +

Truncamento brusco /

Enfase ou acento forte MAIUSCULAS

Alongamento de vocal

Comentario do pesquisador (@)

Indicativo de eliminagdo /..]

Sobreposicao de vozes []
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Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao
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Baixar livros de Farmacia
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Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria
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