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SECONE, Isabella H. Ensinar lingua japonesa em um centro de linguas universitério:
quem faz essa opcdo? 2021. 193 p. Dissertacdo. Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo,
Universidade Estadual Paulista - Faculdade de Ciéncias e Tecnologia. Presidente Prudente/SP.

RESUMO

O presente estudo foi desenvolvido no @mbito do Programa de Pds-graduacdo em Educacao
da UNESP - Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT) de Presidente Prudente, vinculado a
linha de pesquisa “Processos formativos, ensino e aprendizagem”. O foco da pesquisa
centraliza-se em processos de formacdo inicial de professores de lingua japonesa, tendo em
vista 0 cenario do ensino dessa lingua no Brasil, cuja procura por cursos tém aumentado
significativamente, de acordo com os dados da Fundacdo Japdo (2015). Nesse contexto, a
presente investigacdo retrata o desenvolvimento de professores de lingua japonesa como
lingua estrangeira (LE) no espago de um Programa de Extensdo da PROEX (Pro-reitoria de
Extensdo Universitaria e Cultura), designado Centro de Linguas e Desenvolvimento de
Professores (CLDP), ambientado na Faculdade de Ciéncias e Letras de Assis’lUNESP, desde
2010. A partir de documentos da secretaria do referido Centro de Linguas, organizamos um
banco de dados que contempla informacgdes dos egressos de japonés que frequentaram o
programa no decorrer de nove anos de atividade (2010 a 2018). Além disso, buscamos, por
meio de andlise dos mesmos compreender quais sdo os perfis desses estudantes de japonés
gue procuraram esse programa extensionista com o intuito de lecionar a lingua japonesa
durante a graduagdo. Da mesma forma, buscamos elucidar e analisar como eles refletem suas
primeiras experiéncias como docentes em processo formativo. Observamos, também, em que
medida o CLDP influenciou, ou ndo, nas escolhas profissionais atuais de tais egressos apos a
graduacdo, pois acreditamos que ele possa se configurar como um terceiro espaco (BHABHA,
1998; ZEICHNER, 2010; FELICIO, 2014) de formagdo docente. A pesquisa em foco
encontra-se embasada metodologicamente nos pressupostos da pesquisa qualitativa, mais
especificamente, um estudo de caso, pautado em Telles (2002), Chizzotti (2003), André
(2013) e Godoy (1995). Para analise da histéria do ensino de japonés no Brasil, pautamo-nos
nos estudos de Moriwaki e Nakata (2008), bem como nos pressupostos tedricos de Toida
(1986) e Fukasawa (1984) a respeito da formacéo de professores e 0 ensino de japonés. Para o
desenvolvimento da investigacdo foram utilizados instrumentos de coleta de dados, tais como:
entrevistas e questionarios enderecados aos professores egressos do CLDP, baseados na
criacdo do banco de dados mencionado anteriormente. Os resultados alcangados mostraram
que todos os egressos participantes consideram o CLDP como um componente indispensavel
para a formacdo docente inicial de seus voluntarios e bolsistas, bem como uma peca-chave
para a constituicdo do curso de Letras da FCL/Assis. Outro ponto importante é que 0s
participantes da pesquisa também caracterizaram suas experiéncias no Programa de Extensédo
como positivas e, por conta delas, sentiram-se influenciados a seguir com a carreira docente
apos a conclusédo da graduacéo.

Palavras-chave: Lingua Japonesa; Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores;
Formacé&o Inicial de Professores de Japonés.



SECONE, Isabella H. Teaching Japanese at a university language center: who makes the
choice? 2021. 193 p. Dissertation. Education Graduate Program, Sao Paulo State University -
Faculty of Science and Technology. Presidente Prudente/SP.

ABSTRACT

The present study was developed within the scope of the Education Graduate Program at
UNESP - Faculty of Science and Technology (FST) of Presidente Prudente, linked to the
“Formative processes, teaching and learning” research line. The focus of the research was
centered on processes of initial training of Japanese language teachers, in the context of
teaching Japanese in Brazil, where the demand for courses has increased significantly,
according to data from the Japan Foundation (2015). The present investigation describes the
development of teachers of Japanese as a foreign language (FL) within the scope of an
Extension Program of PROEX (Dean of University Extension and Culture), called the Center
for Languages and Teacher Development (CLTD), which is located at the UNESP Faculty of
Sciences and Languages of Assis. Using documents from the secretariat of the CLTD, we
have developed a database that includes information from Japanese language undergraduates
who attended the program over the course of nine years (2010 to 2018). Through the analysis
of their profiles, we sought to understand the students who applied for the extension program
in order to teach the Japanese language during their undergraduate degrees. Similarly, we
sought to elucidate and analyze how the students reflect their early experiences as teachers in
the training process. We also documented the extent to which the CLTD influenced the
professional choices of students after graduation, as we believe that it can be configured as a
third space of teacher training (BHABHA, 1998; ZEICHNER, 2010; FELICIO, 2014). The
research methodology was based on the assumptions of qualitative research, specifically a
case study, as outlined by Telles (2002), Chizzotti (2003), André (2013), and Godoy (1995).
To analyze the history of Japanese teaching in Brazil, we draw on the studies of Moriwaki and
Nakata (2008), as well as the theoretical assumptions of Toida (1986) and Fukasawa (1984)
regarding teacher training and Japanese teaching. Data collection for the investigation
included the use of interviews and questionnaires addressed to tutors graduating from CLTD,
based on the creation of the aforementioned database. The results showed that all participating
graduates considered the CLTD to be an indispensable component for the initial teacher
training of their volunteers and fellows, as well as a key component of the languages course at
FSL in Assis. The research participants also characterized their experiences in the Extension
Program as positive and as a result, they felt motivated to continue their teaching careers after
graduation.

Keywords: Japanese language; Center for Languages and Teacher Development; Japanese
teachers in training process.
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INTRODUCAO

A presente investigacdo foi realizada no &mbito do programa de extenséo universitaria
Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores (CLDP). A inquietacdo que deflagrou o
estudo em questdo teve origem em uma pesquisa de Iniciacdo Cientifica desenvolvida pela
pesquisadora quando ainda cursava a graduagdo em Letras/Japonés de titulo
Ensino/aprendizagem de japonés/LE no contexto de um Centro de Linguas e
Desenvolvimento de Professores e residiu na observacdo da escassez de pesquisas referentes a
contextos de aprendizagem de Lingua Japonesa, bem como de espacos de Formacdo de
Professores desse idioma.

Em vista de tal panorama, nos debrugamos na observacdo de questdes inerentes aos
processos de formacéo inicial de professores de lingua japonesa no programa de extensdo
CLDP da Faculdade de Ciéncias e Letras de Assis. Partimos do pressuposto de que uma
relevante peculiaridade do ensino de linguas estrangeiras no referido programa € a criacdo de
um espaco em que 0s estudantes podem exercer sua docéncia em formacéo, enquanto ainda
sdo alunos da graduacdo em Lingua Japonesa. Nesse contexto, esses licenciandos possuem
liberdade para a realizacéo de suas aulas, a0 mesmo tempo em que sd@o mediados e orientados
por professores de linguas estrangeiras e metodologia de ensino de linguas da graduacdo.
Sendo assim, focalizamos 0s egressos do curso de Letras que atuaram como professores de
japonés no referido programa, vivenciando um processo de formacéo inicial diferenciado.
Buscamos compreender qual o seu perfil. Por fim, intentamos compreender, do ponto de vista
de tais egressos, quais as possiveis influéncias dessa atuacdo como docentes no CLDP em
suas escolhas profissionais posteriores & graduacao.

Ressaltamos a relevancia dessa investigacdo levando em consideracdo o espago que a
lingua japonesa tem ocupado, atualmente, no cenario nacional. De acordo com dados de uma
investigacdo realizada pela Fundacdo Japdo, em 2015, existem cerca de 3,65 milhdes de
falantes da lingua japonesa fora do Japdo e, especificamente no Brasil, 0 nimero de
estudantes de nihongo! gira em torno de 23.000. Com um quadro t40 rico e extenso, € curioso
perceber que as pesquisas relacionadas a lingua japonesa e, principalmente, aos métodos
didatico-pedagdgicos que envolvem seu ensino sejam escassos. Logo, esperamos com nossa
investigacdo instaurar uma reflexdo mais aprofundada sobre aspectos educacionais

interligados com o curso de licenciatura em lingua japonesa da Faculdade de Ciéncias e

! “Lingua japonesa” em japonés.
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Letras de Assis, em associagdo a existéncia de um Centro de Linguas universitario como um
espaco de formagcéo de futuros sensei.

Para esse estudo, utilizamos a metodologia qualitativa, mais especificamente um
estudo de caso (ANDRE, 2013; CHIZZOTTI, 2003; TELLES, 2002; GODOY, 1995). Essa
pesquisa buscou (a) organizar um banco de dados referente as informagdes oficiais do CLDP
sobre seus tutores e turmas de lingua japonesa, (b) verificar qual o perfil dos alunos que
buscaram ensinar a lingua japonesa no Centro de Linguas da FCL — Assis, (C) como esses
egressos enxergam seus processos formativos iniciais vivenciados no CLDP e (d) quais os
efeitos dessa participacdo em escolhas profissionais futuras.

Tendo em vista questdes relevantes como “de que forma 0s egressos enxergam seus
processos iniciais de formacdo docente?” e “quais as influéncias, positivas ou negativas, do
CLDP nas carreiras atuais desses egressos?”’, fomos a procura de dados que nos
encaminhassem para os ex-tutores do Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores,
foco central de nosso estudo. Iniciamos pela observacao e organizagéo dos arquivos do CLDP
no que concerne aos documentos dos licenciandos de japonés que estiveram vinculados, como
docentes, ao programa entre 2010 a 2018. As datas representam a abertura do Programa de
Extensdo (2010) e o ultimo ano antes de iniciarmos a investigacdo. A organizacao dos dados é
relevante, ndo apenas por precisarmos acessar as informagdes de nossos participantes de
pesquisa, mas por ser uma forma de resgate de dados que podem servir para futuras
investigacBes, bem como para a composicao da propria historia e trajetéria do CDLP.

Sendo assim, destacamos a dificuldade apresentada no intervalo de 2010 a 2015, visto
gue nesse espaco de tempo essas documentacdes ainda ndo eram digitalizadas (acéo iniciada
apenas em 2016), conforme Anexo 4. Nesse intervalo de tempo todos os documentos do
Centro de Linguas estdo arquivados em caixas que necessitaram ser examinadas
minuciosamente. Os dados referentes aos anos de 2016 a 2018 puderam ser resgatados em
arquivos salvos no Google drive, conforme Anexo 5.

Ap0s essa primeira parte de catalogacdo de dados, foi possivel localizarmos 27 nomes
de professores de japonés (28 contando com a pesquisadora) entre os anos de 2010 e 2018.
Entretanto, apenas 21 e-mails foram encontrados, indicando algumas lacunas na organizagéo e
armazenamento dos dados no CLDP. A partir desses 21 e-mails enviados, contactamos 0s
egressos para averiguar, por meio de aplicacdo de questionario on-line e anénimo (Google

forms) que recebeu 8 respostas, as influéncias, por eles observadas, decorrentes de suas

2 “Professor” em japonés.
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experiéncias como professores do CLDP em seu processo de formacéo inicial e, também, se e
como essa vivéncia influenciou em suas escolhas profissionais, ap6s a graduacdo. Por fim,
realizamos entrevistas com cinco egressos pré-definidos, a fim de aprofundarmos questfes
sobre a formacdo inicial docentes desses entdo licenciandos e a influéncia, ou ndo, do CLDP
em suas escolhas profissionais atuais.

Ao todo, a dissertacdo possui cinco capitulos, subdivididos em se¢cBes menores. No
primeiro capitulo, discorremos sobre a histdria do ensino de lingua japonesa no Brasil, desde
0 periodo Pré-Segunda Guerra Mundial até a atualidade, além de discutirmos algumas
politicas educacionais atuais, como também determinados pressupostos teoricos a respeito do
ensino de japonés. O segundo capitulo trata dos objetivos da investigacdo, bem como a
metodologia qualitativa empregada (estudo de caso) para alcanca-los; ao final, trouxemos um
breve levantamento bibliografico a respeito das pesquisas realizadas no Brasil no ambito dos
estudos japoneses. No terceiro capitulo apresentamos a caracterizacdo do Centro de Linguas e
Desenvolvimento de Professores da Faculdade de Ciéncias e Letras de Assis, bem como a sua
classificagdo como um terceiro espaco (BHABHA, 1990, 1998; ZEICHNER, 2010; FELICIO,
2014; REZENDER JUNIOR, 2020). No quarto capitulo, analisamos os dados coletados
durante a investigacao, por meio dos seguintes instrumentos de pesquisa: 1) catalogacdo dos
documentos oficiais do CLDP, 2) questionarios e 3) entrevistas. Por fim, expomos nossas

consideracdes finais, ensejos e reflexdes no quinto e ultimo capitulo.
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1. AHISTORIA DO ENSINO DE LINGUA JAPONESA NO BRASIL

Com o intuito de situar nosso objeto de investigacdo, a formacdo de professores de
lingua japonesa e 0 ensino dessa lingua, nesse primeiro capitulo, tratamos da historia do
ensino de lingua japonesa no Brasil, desde seus primdrdios, antecedendo a Segunda Guerra
Mundial, até os dias atuais, amparados pelos estudos de Moriwaki e Nakata (2008). Buscamos
trazer informacgdes a respeito de como a lingua japonesa firmou-se no Brasil por meio das
coldnias estabelecidas no inicio do século XX, além de averiguarmos de que forma a lingua
japonesa deixou de ser ensinada como Lingua de Heranca (LH) e passou a ser ensinada como
Lingua Estrangeira (LE).

Procuramos também discutir brevemente sobre as atuais politicas educacionais
existentes no Brasil, em especial aquelas relacionadas com a lingua japonesa e sua
disseminacéo, além de exemplificar e problematizar a escassez de pesquisas em nivel de pos-
graduacdo sobre a lingua japonesa em contextos educacionais, por meio de um breve Estado
da Arte a respeito das investigacOes cientificas que de alguma forma abordaram as questdes
de formacdo docente inicial de professores de lingua japonesa e processos de

ensino/aprendizagem de japonés.

1.1. UM PERCURSO HISTORICO
Para sermos capazes de discorrer sobre a cronologia do ensino de lingua japonesa no
Brasil, baseamo-nos no livio 7 Z U/VIZET D HAGEHE H—2F OEE L FEOHE)
6] | (Burajiru ni okeru nihongo kyouikushi — sono hensen to kinnen no doukou)®, dos
escritores Reishi Moriwaki e Michiyo Nakata. O primeiro nasceu no Japdo, em 1934, e
imigrou para o Brasil em 1962, fundando a escola Daruma Djuku, em S&o Paulo. A segunda
nasceu no Japdo em 1940 e imigrou para o Brasil em 1955; atualmente é professora da
Alianca Cultural Brasil-Japdo e possui diversas obras publicadas.
Em seu livro, os autores dividem o ensino de japonés no Brasil em trés principais
periodos, caracterizados por inimeras divisoes:
. Pré-guerra (1908 — 1941)
o Pds-guerra (1946 — 1980)
e  Atualidade (1980 — 1995)*

3 Historia do Ensino da Lingua Japonesa no Brasil (MORIWAKI; NAKATA, 2008).

4 E importante ressaltarmos que a “atualidade’ mencionada por Moriwaki e Nakata estende-se apenas até 0 ano
de 1995. Acreditamos que por estarmos em 2021, ou seja, vinte e seis anos a frente do periodo histérico tratado
pelos autores, as questdes referentes a “atualidade” discutidas por eles podem ter sido modificadas durante essas
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De acordo com os autores, atualmente o japonés é ensinado em mais de 100 paises ao
redor do globo, mas, quando tratamos especificamente do Brasil, diversos fatores diferenciam
esse ensino dos demais. O principal deles diz respeito ao que os imigrantes da época
chamavam de “espirito japonés” ou “formacdo do japonés”, uma filosofia norteadora (a ser
aprofundada mais adiante), que fez com que o ensino de japonés perdurasse no Brasil, mesmo
ap6s mais de 70 anos do término da Segunda Guerra Mundial. (MORIWAKI; NAKATA,
2008, p. 15).

A época da Pré-guerra (1908 — 1941) pode ser dividida em dois periodos menores:
Primordios (1908-1930) e Periodo Aureo (1930-1941). Em um primeiro momento, vale
ressaltar o primeiro contato dos japoneses com o povo brasileiro e as péssimas condicdes de
vida e trabalho as quais eram submetidos os imigrantes. Questdes como as amplas diferencas
linguisticas, ma alimentacdo, renda baixa do café e resquicios da escraviddo no pensamento
dos administradores das fazendas foram alguns dos motivos que fizeram com que a grande
maioria dos imigrantes japoneses, cerca de 75,5%, abandonasse as fazendas cafeeiras antes de
completar um ano de servigo. Nesse periodo, o “espirito japonés” mencionado anteriormente
comeca a emanar no pensamento dos imigrantes japoneses, advindos de sua formacéo social e
cultural obtida na Era Meiji°>. Nessa época, 0 Japdo envolveu-se em diversas guerras, como a
Guerra Sino-japonesa e a Guerra Russo-japonesa, e saiu vitorioso em ambas. Isso construiu
no imaginario japonés um sentimento nacionalista imposto pelo lema “Lealdade ao Império ¢

Amor a Patria”. De acordo com os autores, iSS0 acarretou diversos problemas:

O japonés que carregava essa consciéncia nacional ndo estava preparado para a sua
nova condicdo de imigrante nem para compreender outras culturas, €, mesmo que
estivesse, talvez ainda acreditasse que a conduta baseada nessa consciéncia nacional
seria aceita por outros paises. Pode-se dizer que o choque emocional e o
descontentamento com a vida, resultante do contato com outros povos de diferentes
culturas, tenham fortalecido ainda mais a consciéncia étnica do imigrante.
Consequentemente, € de supor que a educacdo dos filhos, mesmo em condicGes
inadequadas, fosse baseada no forte desejo da “formagdo do japonés”.
(MORIWAKI; NAKATA, 2008, p. 23)

Logo depois, iniciou-se a formacdo das shokuminchi (colbnias japonesas). Os
imigrantes da época decidiram reunir-se em pequenas comunidades, a fim de sobreviverem

como agricultores independentes das grandes fazendas. No inicio dos anos 1920, verificou-se

quase trés décadas de avangos em pesquisas e estudos relacionados a educacéo, idiomas estrangeiros, métodos de
ensino, etc. Além disso, ressaltamos que, embora o texto de Moriwaki e Nakata ndo seja tdo atual assim, foi o
Unico que encontramos capaz de tracar um panorama geral sobre a histéria do ensino de lingua japonesa no
Brasil, reforcando nosso anseio por mais trabalhos cientificos a respeito dessa lingua e seus falantes em territdrio
brasileiro.

5 De 1867 a 1912. Ficou conhecida como um momento de acelerada industrializacdo e modernizacdo para o
Japdo, pois seus portos foram abertos para 0 comércio com os outros paises.
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a construgdo das primeiras escolas japonesas, cujo objetivo era formar o “espirito japonés”
nos mais jovens e prepara-los linguisticamente para retornarem ao Japdo, embora se
basearmo-nos nos registros e nas documentagdes das escolas fundadas na época (como a
Associacdo Kyoutaku, fundada na cidade de Registro-SP), possamos notar que o imigrante, a
partir daquele momento, inconscientemente j& pensava em estabelecer-se de forma
permanente no Brasil.

Ja o Periodo Aureo (1930-1941) é marcado por contradicdes. Em primeiro lugar,
porque € nele que o ensino de lingua japonesa atingira o seu apice, passando de 187 escolas
de japonés registradas em abril de 1933, para 476 escolas em abril de 1938, ou seja, um
amento de 250%. Embora haja certa divergéncia nos dados dependendo da fonte analisada, é
fato que houve um aumento exponencial das instituicdes de ensino de lingua japonesa na
época, superando inclusive o apice registrado em 1992, com 404 escolas registradas.

No entanto, entre diversos outros fatores, a contradicdo da-se por conta da repressao e
da perseguicdo. Em dezembro de 1938, o governo federal liderado por Getulio Vargas
“decretou o fechamento de todas as escolas de linguas estrangeiras” (MORIWAKI; NAKATA,
2008, p. 39). Na época, as colénias demonstravam uma grande forca econdmica e agricola,
pois, pela primeira vez 0s imigrantes japoneses, ancorados em sua agricultura familiar e
independente, adquiriram a estabilidade financeira, principalmente por conta do plantio de
algoddo, visto como solucdo agronoma apds a queda do valor do café apds a crise
internacional de 1929. Ndo somente o numero de col6nias aumentou, como também o nimero
de escolas japonesas e de institui¢des ligadas a Educacdo e a manutencao da cultura japonesa,
como, por exemplo, a Associacdo de Difuséo da Educacdo e Cultura dos Japoneses e a Escola
Feminina de Corte e Costura Nipo-Brasileira, ambas em S&o Paulo, e a Escola Comercial de
Presidente Prudente-SP.

Em razdo disso, o Estado Novo de Getllio Vargas compreendia essa expansao como
sendo nociva ao nacionalismo brasileiro, reduzindo o patriotismo da populacdo. De acordo
com as exigéncias de Vargas, os imigrantes que se encontravam obcecados pelos costumes e
tradicGes de seu povo poderiam, com o0 tempo, aumentar demasiadamente suas coldnias,
pondo em risco a integridade do Brasil (MORIWAKI; NAKATA, 2008, p. 45).

Para um pais que mantinha boas relagbes com a Europa, a cultura exotica dos
japoneses era vista como obsoleta e prejudicial. Dessa forma, proibiu-se o ensino de lingua
japonesa em terras brasileiras. A tendéncia absolutista de VVargas também estabeleceu diversas
regras, em abril de 1933, para as demais linguas estrangeiras, sendo que: 1) o ensino de

linguas era proibido para menores de dez anos - em 1938, a idade subiria para 14 anos; 2) o
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professor deveria ser aprovado por um exame de qualificagdo reconhecido oficialmente pelo
Brasil; 3) os livros didaticos s6 seriam liberados apds inspecdo prévia; e 4) livros didaticos
que viessem a prejudicar o cultivo do “espirito brasileiro” eram terminantemente proibidos.
Dessa forma, o ensino de lingua japonesa passou a ser uma atividade realizada as escuras,
disfargada por aulas particulares de violdo, encontro de jovens para a realizagdo de “atividade
infantis”, entre outros meio$ de resisténcia.

Tal fato fez aflorar novamente a consciéncia nacionalista do imigrante que a duras
custas ja vinha acostumando-se com a ideia de permanecer no Brasil. Aos mais conservadores,

esse “abrasileiramento” era inaceitavel. De acordo com os autores,

Os nissei ® que, ao assimilarem a cultura brasileira, perdiam caracteristicas,
sentimentos e pensamentos japoneses eram “japoneses em degradagido” aos olhos do
imigrante conservador. Dai a sensacdo de perigo iminente que o fez persistir na

~ 9

tragica e patética “politica da nao-integracao” e insistir na “formacdo do espirito
japonés” por meio do ensino da lingua japonesa. (MORIWAKI; NAKATA, 2008, p.
53)

Sendo assim, os imigrantes que ainda mantinham esses ideais preocuparam-se mais
em manter a “japonidade” de seus filhos do que despertar em seus descendentes a consciéncia
de se tornarem um elo entre Brasil e Japdo. Isso abriu um caminho para os acontecimentos
que moldariam o segundo grande periodo a ser analisado, o P6s-guerra (1946 — 1980).

Assim como o periodo da Pré-guerra, o Pds-guerra também pode ser subdividido em
intervalos de tempo menores: Periodo Vazio (1946 — 1950); Periodo da Reabertura (1951 —
primeira metade da década de 1960); e Periodo do Esclarecimento (segunda metade da
década de 1960 — segunda metade da década de 1970).

Também chamado de “periodo do caos” ou “abismo negro”, o Periodo Vazio (1946 —
1950) foi assolado por inimeras problematicas, advindas dos mais diversos pontos. Um dos
catalisadores, de acordo com os autores, foi que, na época, cerca de 80% dos japoneses
residentes no Brasil possuiam o desejo de retornarem ao Japdo, principalmente apo6s os fatos
ocorridos no Periodo Aureo, visto anteriormente. Isso gerou um pensamento encravado na
mente dos descendentes japoneses de que “o Pais dos Deuses” jamais poderia perder a
Segunda Guerra Mundial. Entretanto, a derrota do Japédo foi avassaladora para os japoneses
habitantes das coldnias que, em total desespero, negavam as noticias circulantes em jornais e
veiculos informativos do governo japonés.

Além disso, o Brasil negou-se a manter relagdes diplomaticas com a Italia, o Japdo e a

Alemanha, apds a derrota na Segunda Guerra Mundial, acarretando proibi¢cbes como:

® Primeira geracéo dos descendentes de japoneses nascidos no Brasil, filhos dos primeiros imigrantes.
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distribuicdo de textos escritos na lingua de origem do pais, entoacdo do hino nacional,
utilizacdo da lingua estrangeira em locais publicos, impedimento das escolas de lingua
estrangeira, afixagdo de fotos ou emblemas do pais de origem, entre outras’.

Para o imigrante criado sob a ilusdo do “espirito japonés”, a derrota do Japdo e as
proibicdes acima citadas eram inacreditaveis, sendo assim, grupos extremistas (kachi-gumi)
surgiram na época, apoiados pela instabilidade emocional dos descendentes, cujo objetivo era
manter a gloria e a imortalidade japonesa. O principal grupo na época foi o Shindd Ren-mei®,
responsavel ndo somente por espalhar noticias fraudulentas sobre a ficticia vitdria japonesa,
como também a perseguicdo e assassinato de diversos issei’ e nissei que faziam parte dos
make-gumi (grupo dos esclarecidos).

As escolas foram as principais afetadas nessa época, ja que muitos pais ndo queriam
seus filhos matriculados em instituicGes que utilizavam materiais didaticos advindos do Japéo
pOs-guerra, que continham textos e ideologias referentes a derrota do pais. Somando isso ao
medo imposto pela Shindd Ren-mei e pela repressdao da policia brasileira, muitas delas
fecharam suas portas durante esse periodo. De acordo com Moriwaki e Nakata,

A escola primaria de Cotia, que continuou o seu curso de lingua japonesa mesmo
durante a guerra, foi um caso atipico na sociedade nikkei, pois, segundo anuérios
das diversas col6nias, de um modo geral, as escolas foram reabertas somente com o
término da guerra [...] muitas tiveram que cerrar novamente suas portas dada a
intensa investigagdo policial, ap6s os incidentes fanaticos que envolviam a Shindd
Ren-mei, enquanto outras tantas permaneceram fechadas em decorréncia das
sequelas causadas pela pressdo politica imposta durante a guerra. (MORIWAKI;
NAKATA, 2008, p. 70)

Gradualmente, a situacdo nas coldnias foi se normalizando até a chegada do Periodo
de Reabertura (1950 — 1965). De maneira geral, é nesse periodo que mudangas significativas
comegam a acontecer dentro das coldnias e de suas escolas. Acima disso, é nessa época que
ocorre um novo ciclo migratério de japoneses para o Brasil, trazendo consigo novos ideais e
uma visao mais realista sobre o Japdo e sua atual condicdo apds a derrota. Tal fato redundou
em Nnovos ares € uma maior esperanca, tanto para os imigrantes que aqui ja residiam, quanto
para a educacdo nas escolas japonesas. A fim de exemplificar o exposto, 0s autores

apresentam trés instituicdes de ensino fundadas na época: Federagédo das Escolas de Ensino de

" Para um maior aprofundamento no assunto, recomenda-se, além da leitura do livro de Reishi e Michiyo, o
visionamento do filme “Coragdes Sujos” (2011), uma producdo brasileira do diretor Vicente Amorim, lancada
também no Japéo.

8 Grupo fundado em 23 de setembro de 1945, no Bairro Jabaquara, em S&o Paulo. Acreditavam na
responsabilidade de manter intacto o patriotismo e a devogao ao império japonés.

® Os japoneses vindos do Japao na condicdo de imigrantes no inicio do século XX.

10 Descendentes no geral. Normalmente usamos essa palavra para nos referirmos a tudo que refere-se a sociedade
japonesa como um todo, principalmente aquilo que dela descende.
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Japonés no Brasil, doravante Nichigakuren; Alianga Cultural Brasil-Japdo e Sociedade de
Difuséo da Lingua Japonesa, doravante Sociedade de Difuséo).

Embora, de maneira geral, o propoésito das escolas fosse 0 mesmo, ou seja, oferecer e
expandir o ensino de lingua japonesa, cada uma delas possuia objetivos e metodologias
especificas. A Nichigakuren, por exemplo, foi fundada por japoneses, sua comissdo
organizadora era de japoneses e seu objetivo principal era formar bons brasileiros nikkei que
possuissem caracteristicas japonesas, com um ensino direcionado exclusivamente para as
colénias. Quando a comparamos com a Alianca Cultural Brasil-Japao, é enorme a diferenca
em suas abordagens. Nessa Ultima, tanto a comissdo organizadora quanto os fundadores eram
compostos por descendentes e ndo descendentes (brasileiros e japoneses) e o objetivo
principal era o aprofundamento e facilitagdo do intercdmbio cultural entre Brasil e Japdo em
nome do desenvolvimento (MORIWAKI; NAKATA, 2008, p. 86).

Ao passarmos para a Ultima instituicdo, Sociedade de Difusdo, podemos observar que
0s objetivos sdo semelhantes aos da Alianca Cultural Brasil-Japdo, embora tenha suas
particularidades como, por exemplo, a difusdo de livros didaticos de lingua japonesa que
possuissem as devidas orientacdes democraticas pos-guerra.

As diferencas entre a Nichigakuren e a Alianca/Sociedade de Difusdo estdo
concentradas no carater mais “fechado” da primeira e no mais “aberto” observado nas outras
duas. Isso influenciara no que conhecemos hoje como o ensino de lingua japonesa como
Lingua de Heranca (Nichigakuren) e como Lingua Estrangeira (Alianca Cultural Brasil-Japdo
e Sociedade de Difusdo). Para os escritores, o principal ponto a ser analisado sdo 0s
professores da época que, advindos desse segundo ciclo migratério (cerca de 36% dos
docentes), trouxeram consigo um nivel de escolaridade melhor quando comparados com 0s

professores da época do Pré-guerra:

A reabertura do ciclo migratério no pés-guerra propiciou, assim, a situacdo mais
desejada do ponto de vista da reestruturagédo do ensino da lingua japonesa no Brasil,
ou seja, uma mudanca no nivel dos professores em geral. Entretanto, embora se diga
que o nivel havia melhorado ou que mudangas tinham ocorrido no pensamento da
colénia, tanto professores quanto pais de alunos insistiam na importancia da
educagdo conforme os moldes japoneses [...] além de ser do agrado dos imigrantes
mais antigos, despertou-se entre os proprios professores do pds-guerra uma
consciéncia étnica. (MORIWAKI; NAKATA, 2008, p. 91)

Mais adiante, baseados em um censo intitulado “Realidade do ensino da lingua
japonesa: opinido de pais e alunos”, realizado em 1963 pela Sociedade de Difusdo, Moriwaki
e Nakata discorrem brevemente acerca da concepcdo do ensino de japonés no Periodo de
Reabertura e quais sdo suas influéncias até os dias atuais. Ao observarem quatro pontos

estratégicos; lingua falada em casa, motivacGes dos pais, ensino da educacdo moral e
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atividades extracurriculares, os autores nos apresentam gréaficos e dados substanciais a
respeito da mudanca do ensino de japonés de LH para LE. Em um primeiro momento, é nitida
a utilizacdo do japonés, bem como sua mistura com o portugués, dentro dos lares dos
imigrantes, atingindo a marca de 90% dos lares. Mas, quais as motivacfes dos pais para
continuarem usando a lingua materna para se comunicarem com seus filhos? Dentre diversos
fatores, o0 censo apontou que a compreensao mutua (24,6%) e a manutencdo da exceléncia da
cultura e pensamento japonés (22,7%) eram as opc¢des mais escolhidas.

Entretanto, em algum momento, a necessidade de matricular os filhos em escolas
japonesas dentro das col6nias foi tornando-se cada vez menos imediata. Como apontam dados
da Escola Priméaria de Cotia, 0 numero de alunos em 1948 (auge do Periodo Vazio e dos
conflitos entre policia e Shindd Ren-mei) era de 201, decaindo para apenas 71 estudantes, em
1965 (final do Periodo de Reabertura), culminado no fechamento da escola, em 1973, sem
nenhum aluno matriculado. Ao mesmo tempo, cresceu 0 nimero de estudantes matriculados
em escolas brasileiras regulares e até mesmo no ensino superior, demonstrando uma mudanca
de postura dos antigos dekasegui?, que antes cultivavam o pensamento de trabalhar e retornar
0 mais breve possivel ao Japdo, mas que agora ja estavam estabelecidos no Brasil
definitivamente, principalmente por conta de uma renda mais sélida, permitindo pagar o

ensino dos filhos:

[...] além de os pais desejarem que seus filhos prosseguissem os estudos de nivel
superior, uma parcela considerava mais importante a educagdo recebida na escola
brasileira. A alegacéo de que o ensino bilingue era uma sobrecarga faz surgir a teoria
da ndo-necessidade da escola japonesa. Essa pequena parcela da col6nia nikkei deu
inicio a uma onda de evasdo [...] que, somada ao deslocamento do imigrante para
centros urbanos, desencadeou o desmoronamento das col6nias. (MORIWAKI,;
NAKATA, 2008, p. 102)

De certa forma, o ensino de japonés ainda estava atrelado aos bons costumes e a
disciplina de uma maneira tdo intrinseca que, de acordo com o censo de 1963, tinha como
principais objetivos depreender sobre o respeito a familia, lealdade a pétria, orientacdo moral
e religiosa, entre outros. Para os autores, a partir desse instante “o ensino da lingua japonesa e
a educacdo moral apresentam um forte relacionamento que os torna inseparaveis”
(MORIWAKI; NAKATA, 2008, p. 97).

A juncdo do imigrante fincando suas raizes em terras brasileiras e criando uma
identidade individual e intransferivel leva-nos ao final do Pds-guerra, marcado pelo Periodo
do Esclarecimento (1965 — 1980). Nesse periodo, cada vez mais descendentes optam por

estudar em escolas e universidades brasileiras e diminui exponencialmente o nimero de

11 Trabalhador temporério.



25

falantes de japonés que utilizam o idioma dentro de suas casas, ocasionando um
esquecimento/apagamento desse ambiente como catalisador para o ensino/aprendizagem de
japonés e, consequentemente, diminuindo também o nivel de proficiéncia dos nikkei.

Aos que ainda frequentavam as col6nias para a aprendizagem da lingua japonesa,
deparavam-se com outras disciplinas ndo oferecidas pelas escolas regulares, tais como musica,
teatro, danca, caligrafia etc. Para os autores, baseados em dados coletados pela Sociedade de
Difusdo em 1973, o oferecimento dessas disciplinas ndo era descontextualizado. De acordo
com os professores da época, essa era uma forma de completar as matérias das escolas
brasileiras ¢ “aumentar a sensibilidade” dos alunos descendentes, além de atuar como uma
estratégia de aquisicdo do japonés. Os escritores acreditam que esse foi um novo caminho a
ser trilhado pelo japonés como LE, pois “embora fossem poucos os professores que se
aventuravam a mudar a sua abordagem de ensino [...] se iniciava um cabo-de-guerra, tendo,
de um lado, o ensino como lingua materna e, de outro, o ensino como lingua estrangeira”
(MORIWAKI; NAKATA, 2008, p. 112). Ao concluirem suas explanagdes sobre o Periodo do

Esclarecimento, os autores ainda afirmam que,

[...] pais e estudantes procuraram adaptar-se as novas tendéncias, a medida que a
colbnia ia se tornando uma sociedade em expansdo/dispersdo. Assim, 0 ensino de
lingua japonesa também tinha que ser modificado. Entretanto, [...] os professores em
geral, dominados por pensamentos remanescentes do passado, ndo despertaram para
essa nova necessidade/realidade e ndo conseguiram propor solucdes para o presente
nem planos para o futuro. (MORIWAKI; NAKATA, 2008, p. 112)

O avanco lento e gradual das novas propostas de ensino e aprendizagem de japonés,
finalmente, despertam no Gltimo periodo, denominado por Moriwaki e Nakata como
Atualidade (1980 — 1995). O primeiro grande evento ocorrido nesse periodo foi a
comemoracdo do Centenario do Tratado de Amizade entre Brasil-Japdo. Eventos como esse
influenciaram a construcdo da identidade da populacdo nikkei, perpassando por diversas
mudancas ao longo dos anos. A mais notavel delas concentra-se no éxodo rural, responsavel
por aglomerar mais de 90% dos nikkei em &reas-urbanas, diferentemente do quadro rural e
interiorano visto anteriormente.

Outro aspecto alterado foi o publico-alvo da lingua japonesa que, desde meados do
Periodo do Esclarecimento, deixava de ser interesse unico e exclusivo das colonias, passando
a alimentar a curiosidade de brasileiros ndo descendentes. Aliado ao enfraquecimento das
associagcOes japonesas em geral, observou-se uma nova construgdo de identidade para os
descendentes que, pouco a pouco, conscientizavam-se de sua cidadania brasileira e

abandonavam a antiga filosofia educacional do “espirito japonés” ou do “Pais dos Deuses”.
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Juntamente com esse contexto, 0 ndmero de geracbes também aumentou,
acrescentando as denominacdes sanseil? e yonseil®. O maior nimero de descendentes vivendo
em areas-urbanas também influenciou outro ponto interessante para a constituicdo da
comunidade nikkei no Brasil: o surgimento dos primeiros mesticos, frutos da unido entre
nissei, sansei e yonsei, especialmente os dois Ultimos, com brasileiros ndo descendentes.
Serdo esses jovens mesticos 0s responsaveis por repaginar o ensino e aprendizagem de lingua
japonesa ja que, diferentemente dos adultos que visavam aprender 0 japonés para usoS
comerciais, profissionais e administrativos, eles interessavam-se pela lingua a fim de manter
um contato familiar minimo e, principalmente, para meios que envolvessem o lazer
(especialmente devido a expansdo da cultura pop japonesa com mangas, animés, filmes e
masicas) e o intercdmbio profissional para o Japdo como dekasegui.

Mas estariam os professores issei da época aptos a realizar mudancas na metodologia
do ensino de japonés, levando em consideracdo as novas demandas dos estudantes
descendentes e ndo descendentes, pensando principalmente no contexto de alunos mesticos?

Para os autores, houve problemas relacionados a essa transicao pois,

[...] ao longo dos anos, o ensino de lingua japonesa apresentou um grande
desenvolvimento. Temos a certeza de que, comparando com o passado, houve uma
melhora na didatica e nos materiais de ensino, mas ndo se pode dizer o mesmo em
relagdo aos professores, que ndo apresentaram mudancas a altura [...] Embora
entendendo racionalmente que [...] o japonés precisasse ser abordado como lingua
estrangeira, 0s professores issei estavam tdo habituados a vé-lo como lingua materna
e afetivamente ligados a metodologia do ensino como tal, que ndo conseguiam
separar o missd** do shoyu'®. (MORIWAKI; NAKATA, 2008, p. 128)

Mesmo com anos de experiéncia ensinando o japonés como lingua materna, 0s
professores defrontavam-se com inimeros empecilhos no momento de ensina-lo como lingua
estrangeira, especialmente por uma falta de sistematizacdo do ensino e a ndo teorizagédo
linguistica. Além disso, seu embate com os professores nissei e sansei demonstrava um
choque entre as geracdes, sendo os professores issei 0s representantes dos métodos
tradicionais e “bons” e 0S professores nissei e sansei representando a modernidade e o
“invalido/ruim”. Vale ressaltar aqui que o “bom” na visdo dos issei era tudo o que fosse
japonés, ja o “ruim” era tudo o que fosse brasileiro. Dessa forma, havia uma imposic¢éo de
critérios dos issei para 0s nissei/sansei, pois, “mesmo hoje, a concep¢do do ensino como
lingua materna continua vivida entre professores issei”. (MORIWAKI; NAKATA, 2008, p.
131).

12 Netos de imigrantes.

13 Bisnetos de imigrantes.

14 pasta feita a base de soja, normalmente ingerida na sopa.
15 Condimento liquido/molho de soja, sal e aglicar queimado.
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J& quando lidamos com a visdo dos professores nissei/sansei a respeito do ensino da

lingua japonesa, somos capazes de observar uma diferenga significativa quando comparada a

visdo dos issei. A partir da segunda geracdo de educadores, o topico principal ndo é mais a

“formacdo do espirito japonés”, como na época do Pré-guerra, mas sim uma “formacdo

humana”. Pela primeira vez, os nikkei se sentiam como verdadeiros membros da sociedade

brasileira e, a partir dessa nova identidade construida a duras custas, o ensino de japonés

remodelou-se para atender as necessidades dos novos estudantes, sejam eles descendentes ou

ndo. Com o objetivo de esclarecer melhor os periodos da historia do ensino de lingua japonesa

no Brasil e suas principais caracteristicas, sumarizamos no quadro abaixo alguns dos pontos

mais importantes que se cunharam com o decorrer das mudancas:

QUADRO 1: Principais periodos e suas caracteristicas

Periodo Etapas Principais caracteristicas
o “Espirito japonés” inquebravel, pois o Japdo era ao
Primérdios ot » . - x
pais dos deuses”. Imigrantes em posicdo de
) trabalhadores temporarios com o sonho de retornar ao
Pré-guerra (1908-1930) Japdo

(1908-1941)

Periodo Aureo

(1930-1941)

Somada ao periodo anterior, acrescenta-se a constante
mudanca dos fatores externos (politica, sociedade,
cultura, entre outros)

Pos-guerra

(1946-1980)

Periodo Vazio

(1946-1950)

Incapacidade de reconhecer a derrota do Japdo. N&o ha
ensino de lingua japonesa nesse periodo. O “espirito
japonés” do periodo Pré-guerra se mantém firme.

Periodo da Reabertura

(1951-Primeira metade da década de 1960)

O imigrante japonés decide permanecer definitivamente
no Brasil. Adaptacdo do ensino de japonés nas col6nias
junto ao sistema de educacional brasileiro.

Periodo do Esclarecimento

(Segunda metade da década de 1960-
Segunda metade da década de 1970)

Conscientizacdo dos imigrantes a respeito da cultura e
sociedade brasileira. O objetivo principal é formar
“bons brasileiros nikkeis”.

Atualidade

1980-1995

A diversificacdo profissional influencia em diferentes
metodologias para o ensino de lingua japonesa. A
fluéncia no japonés deixa de ser o foco para as familias
de imigrantes.

Fonte: SECONE, 2021 adaptado de MORIWAKI; NAKATA, 2008, p. 142-147
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De maneira geral, podemos perceber que entre diversos atropelos e empecilhos, o
ensino de japonés consolidou-se de maneira firme no Brasil e até os dias atuais ainda perpassa
por inimeras remodelacdes e adaptacbes para atender a um publico cada vez maior. Para
compreendermos mais profundamente como a lingua japonesa encontra-se presente na
sociedade brasileira atual, é necessario primeiro entender quais sdo as politicas e acles

educacionais que proporcionam essa expansao.

1.2. POLITICAS EDUCACIONAIS NA ATUALIDADE

Ao analisarmos o artigo de Jalio Emilio Diniz Pereira, “As licenciaturas e as novas
politicas educacionais para a formacéo docente”, somos capazes de notar alguns pontos que se
relacionam com a situacdo da lingua japonesa atualmente, embora o texto seja de 1999. Além
de buscarmos promover uma maior acessibilidade as questdes de ensino/aprendizagem que
envolvem a lingua japonesa, é importante também compreender as politicas educacionais
existentes ndo somente por detrds do cenério que envolve a presenca da lingua e cultura
japonesa em um pais como o Brasil, mas igualmente acerca dos processos formativos dos
professores de japonés que atuaram, atuam e atuardo no mercado de trabalho. De acordo com
Pereira (1999), as politicas educacionais de formacdo docente no Brasil estdo intrinsicamente

ligadas as condicdes de trabalho da educacéo brasileira como um todo®, ja que,

[...] sdo vérios os fatores externos ao processo pedagdgico que vém prejudicando a
formacdo inicial e continuada dos professores no pais, destacando-se o aviltamento
salarial e a precariedade do trabalho escolar. Sabe-se que o desestimulo dos jovens a
escolha do magistério como profissdo futura e a desmotivagdo dos professores em
exercicio para buscar aprimoramento profissional sdo consequiéncias, sobretudo, das
més condi¢des de trabalho, dos saldrios pouco atraentes, da jornada de trabalho
excessiva e da inexisténcia de planos de carreira. (PEREIRA, 1999, p. 111)
Certamente, o contexto dos professores de lingua japonesa ndo € muito distinto do que
foi citado acima, principalmente por ser uma lingua pouco procurada nos sete cursos de
graduacdo oferecidos pelas seguintes universidades: UFPR (Universidade Federal do Parand),
UFRJ (Universidade Federal do Rio de Janeiro), UFAM (Universidade Federal do Amazonas),
UFRGS (Universidade Federal do Rio Grande do Sul), UNB (Universidade de Brasilia),

UNESP (Universidade Estadual Paulista) e USP (Universidade de S&o Paulo). A baixa

16 Frisamos que as politicas educacionais influenciam ndo somente a disseminacéo da lingua e cultura japonesa,
mas todas as outras linguas estrangeiras ensinadas no pais. Todas as licenciaturas devem refletir e problematizar
as politicas educacionais estabelecidas, pois sdo diretamente afetadas por elas. Casos como o ensino da lingua
espanhola sdo um exemplo, pois possui legislagdes, resolucBes e documentos oficiais que estabelecem seu
aprendizado no ensino regular brasileiro, levando em consideracdo fatores como a localizacdo geogréfica do
Brasil, participacdo no MERCOSUL, etc.
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demanda para cursar o0 japonés na graduacdo ocasiona, automaticamente, em um ndmero
reduzido de professores de japonés licenciados a darem aulas.

Para o autor, outro aspecto que representa um empecilho relativamente grande €é o fato
de a racionalidade técnica ainda estar encrustada nos vieses metodoldgicos das universidades.
Ocorre uma separagdo incongruente entre teoria e pratica. A primeira recebe todas as
prioridades, ao mesmo tempo em que a segunda é deixada de lado e é aplicada de maneira
descontextualizada e ineficiente. Para esse modelo, basta que o professor tenha o
conhecimento técnico da area especifica que vai ensinar. De acordo com o autor, essa especie
de licenciatura ¢ “inspirada em um curso de bacharelado, em que o ensino do contetdo
especifico prevalece sobre o pedagdgico e a formacdo pratica assume, por sua vez, um papel
secundario” (PEREIRA, 1999, p. 113).

Como forma de oposicdo a racionalidade técnica, surge o modelo chamado de
racionalidade préatica. Nele, o professor torna-se sujeito pensante e autdnomo, refletindo sobre
suas préaticas e sendo capaz de criar suas proprias acOes pedagogicas. Diferentemente da
racionalidade técnica, aqui 0 contato com a prética acontece desde 0s primeiros anos da
licenciatura, introduzindo o futuro docente de maneira mais articulada e ordenada no
ambiente escolar. Mas ha de ser ter cuidado com esse novo modelo, adverte o autor, pois as
“horas trabalhadas em sala de aula, sem, necessariamente, um planejamento e uma
intencionalidade formativa, podem, assim, ser contabilizadas nos novos cursos de licenciatura
pelos profissionais ja em exercicio na escola” (PEREIRA, 1999, p. 114). Isso ocasionaria em
uma diminuicéo significativa das cargas horarias de cursos de formacdo inicial, representando
um retrocesso em termos de preparacao desses docentes para a carreira que almejam seguir no
futuro.

O ideal, na visdo de Pereira, é que haja um balanceamento entre a teoria e a préatica, de

maneira a criar uma formacdo harmoniosa para o docente:

O rompimento com o modelo que prioriza a teoria em detrimento da préatica ndo
pode significar a adogdo de esquemas que supervalorizem a pratica e minimizem o
papel da formacdo tedrica. Assim como ndo basta o dominio de conteldos
especificos ou pedagdgicos para alguém se tornar um bom professor, também néo é
suficiente estar em contato apenas com a pratica para se garantir uma formacéo
docente de qualidade. Sabe-se que a pratica pedagdgica ndo é isenta de
conhecimentos tedricos e que estes, por sua vez, ganham novos significados quando
diante da realidade escolar. (PEREIRA, 1999, p. 114)

Esse contexto pode ser observado no curso de Letras da FCL de Assis em rela¢do aos
futuros professores de japonés, por exemplo. Nesse nicho em especifico, todos os alunos de
todas as linguas estrangeiras cursam as disciplinas de Metodologia de Ensino de Lingua e

Literatura Estrangeira I, Il, I1l e IV (Estagios Supervisionados) juntos, em uma mesma sala de
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aula. Além de empecilhos como o professor responsavel pela matéria ndo conseguir tratar de
textos tedrico-metodoldgicos para todas as linguas devido a barreiras linguisticas, existe
também o fato de que, muitas vezes, nao é possivel corrigir/auxiliar o aluno em detrimento de
alguma atividade proposta para aquela lingua, uma vez que o docente encarregado da turma
ndo ministra aulas daquela lingua estrangeira e muito menos consegue se concentrar em cada
um dos individuos da sala que, por sua vez, possui cerca de 60 a 70 alunos.

Diante desse cenario, imposto pelo curriculo do curso de Letras e a escassez de
contratacbes de professores de metodologia, o CLDP funciona como um
catalisador/auxiliador na formacao inicial, pois é nesse contexto que os alunos podem ter suas
primeiras experiéncias como docentes, participando de um processo formativo no qual podem
utilizar o espaco do programa para realizarem o estagio supervisionado obrigatdrio, ou mesmo
ndo obrigatdrio, enquanto estdo sendo assistidos por professores da lingua estrangeira que
cursam na graduacdo e cujas aulas ministram, bem como pelos professores de metodologia
que auxiliam na reflexdo sobre os melhores caminhos para a aplicagdo das teorias e
métodos/estratégias vistas durantes as aulas da graduacdo. A respeito desses processos

formativos de docentes, Pereira comenta que

[...] é fundamental investir na formacéo de um professor que tenha vivenciado uma
experiéncia de trabalho coletivo e ndo individual, que se tenha formado na
perspectiva de ser reflexivo em sua prética, e que, finalmente, se oriente pelas
demandas de sua escola e de seus alunos, e ndo pelas demandas de programas
predeterminados e desconectados da realidade escolar. E fundamental criar, nos
cursos de licenciatura, uma cultura de responsabilidade colaborativa quanto a
qualidade da formagdo docente. (PEREIRA, 1999, p. 117)

Mas existe também outro aspecto imprescindivel para a formacao dos professores: a
unido entre o trabalho docente e a pesquisa cientifica. Baseado em estudos anteriores, Pereira
constata que o docente deve tomar como principal necessidade o ato de incorporar a
investigacdo ao seu trabalho no cotidiano escolar para que, dessa forma, possa ultrapassar as
barreiras que o restringem como um mero mediador do conhecimento.

Além disso, o autor discute uma maxima muito cara para a investigacdo em questao,
porque afirma que o préprio processo de formacdo de professores deve ser tido como um
objeto de pesquisa cientifica de tal maneira que nos possibilite refletir e reconstruir as
propostas formativas que nos sdo apresentadas, bem como que tipo de profissionais estamos
formando. Acreditamos que seja exatamente isso que nos propusemos a fazer em relacdo aos
professores de lingua japonesa do CLDP. Como eles enxergam esse processo formativo do
qual fizeram parte? Essa experiéncia contribuiu em suas trajetdrias como docentes? Em caso

positivo ou negativo, por qué? Sobre o que os professores egressos sdo capazes de refletir



31

quando se lembram do CLDP? Esses e outros tantos questionamentos surgem precisamente a
fim de compreendermos qual é o dinamismo por detras das experiéncias obtidas no CLDP e
como elas influenciam ou ndo os egressos de lingua japonesa que nele atuaram.

A fim de obtermos informacbes mais recentes sobre as politicas educacionais
brasileiras ligadas as linguas estrangeiras, buscamos também, na configuracdo do programa
Idiomas sem Fronteiras (doravante IsF), uma possivel fonte para discussdo e reflexdo.
Lancado em 14 de novembro de 2014 pelo MEC (Ministério da Educagdo) por meio da
portaria n°® 973, como forma de complementar o programa Ciéncias sem Fronteiras e
aprovado pela entdo Presidenta Dilma Rousseff, o IsF foi utilizado para suprir as necessidades
linguisticas dos alunos selecionados para a realizagdo dos intercambios académico-cientificos
de maneira totalmente gratuita’.

Em um primeiro momento, foi observado que os estudantes aprovados no Ciéncias
sem Fronteiras tinham paises como Portugal e Espanha como suas primeiras opcdes de
intercdmbio. De acordo com Dorigon (2015), isso acontecia principalmente por conta das
barreiras linguisticas impostas pelo ensino/aprendizagem de outros idiomas, em sua maioria,
o inglés. Aloizio Mercadante, na época Ministro da Educacdo, propds, como solucdo, um
programa que auxiliasse, a longo prazo, no processo de internacionalizacdo e universalizacao
dos idiomas estrangeiros no contexto brasileiro, inicialmente com enfoque nos alunos do
Ciéncias sem Fronteiras, para depois ser expandido aos niveis de graduacdo e pos-graduacao,
servidores técnico-administrativos das universidades, ensino médio e fundamental.

Embora o foco inicial do IsF tenha sido a lingua inglesa, é interessante observarmos
que a segunda lingua institucionalizada no programa tenha sido precisamente o japonés.
Diferentemente das outras linguas, cujo 6rgdo fomentador é o préprio MEC, o Japonés sem
Fronteiras (JsF) é fomentado pela Fundacdo Japdo (Japan Foundation — [El[F%AS it 25 4,
kokusaikouryuukikin) que, de acordo com o site oficial, configura-se como uma “organizacao
vinculada ao Ministério dos Negdcios Estrangeiros do Japdo, estabelecida em 1972, sob o
objetivo de promover o intercdmbio cultural e a compreensdo mdtua entre o Japdo e outros
paises” (FUNDACAO JAPAO, 2019).

Por meio dos Nucleos de Linguas (NucLi), O IsF apresenta todo o cronograma para o
ano letivo, bem como os editais e inscri¢des abertas. No caso da lingua japonesa, ela pode ser

encontrada no modelo de curso presencial em cinco instituicdes de Ensino Superior: UFPR,

17 Em 2019 o programa Idiomas sem Fronteiras foi encerrado pelo MEC, na época gerido pelo Ministro da
Educagdo Abraham Weintraub.
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UFRJ, UFAM, UFRGS e UNB, e no modelo de EaD (Ensino a Distancia) exclusivamente na
UNESP. A presencga do JsF em praticamente todas as universidades que oferecem o japonés
na graduacdo, com excecao da USP (Universidade de Sdo Paulo), e o fomento pela prépria
Fundacdo Japdo demonstram um grande envolvimento dos 0rgaos internacionais japoneses
com o ensino e aprendizagem do japonés em terras brasileiras, atualmente.

E valido lembrar que um dos principais objetivos do IsF é ndo s6 apenas a
complementacdo do Ciéncias sem Fronteiras, como também promover um maior acesso ao
ensino de idiomas estrangeiros por alunos de graduacdo e pos-graduacdo que estejam
dispostos a ampliar seus conhecimentos, bem como capacitar as instituicbes de Ensino
Superior no Brasil a melhorarem e aumentarem a oferta de linguas estrangeiras em seus
cursos de maneira geral. Pensando nisso, além de auxiliar no surgimento de novos falantes de
japonés, o IsF também cumpre um papel imprescindivel na formacgéo dos futuros professores
de japonés, uma vez que os tutores que lecionam no IsF sdo os préprios alunos da graduacgéo
em lingua japonesa, da mesma forma que o CLDP, acompanhados por coordenadores do
programa. Para Dorigon, outro ponto importante da internacionalizagdo e universalizagéo
propostas por Aloizio Mercadante encontra-se na oferta desses idiomas estrangeiros, também
de maneira gratuita, aos servidores técnico-administrativos e docentes das universidades

ligadas ao IsF, afinal,

Se pensarmos que o Brasil vem investindo em programas de internacionalizagdo do
seu ensino superior, com destaque especial para o CsF, faz-se mister que ndo apenas
os estudantes saibam falar inglés e possam participar de programas de intercambio,
como também os técnicos e os docentes que circulam pelas instituicbes de ensino
superior, até porque uma parte consideravel do CsF é trazer estrangeiros ao Brasil
para estudar e pesquisar [...] 1sso vai ao encontro do processo de internacionalizacao
do ensino superior brasileiro e as tentativas do governo brasileiro de estimular a
producdo e o intercdmbio cientifico da comunidade brasileira ou de estrangeiros no
Brasil. (DORIGON, 2015, p. 9)

Embora Dorigon esteja especificamente falando da lingua inglesa em seu artigo,
podemos facilmente substituir o vocabulo “inglés” por “japonés” e o significado ainda assim
ndo seria alterado. De acordo com ele, “se antes o ensino era restrito a lingua inglesa, com a
instituicdo do Idiomas sem Fronteiras, serdo ofertados francés, espanhol, italiano, japonés,
mandarim, alemé&o e portugués para estrangeiros” (DORIGON, 2015, p. 12).

Apbs a andlise dos editais do IsF e das leis que o regem, Dorigon conclui que as

politicas publicas educacionais ndo podem ser encaradas como

[...] lineares e previsiveis, pois estdo sujeitas a modificacdes, contradicdes e a
diversas interpretacfes, sendo reorganizadas a cada momento. No caso do Idioma
sem Fronteiras, a andlise dos editais e dos discursos sugere que mais editais
especificos serdo langados, um para cada lingua proposta, com diferentes demandas
e necessidades. Espera-se, ademais, que novas categorias sejam adicionadas, com
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vistas a tornar o acesso aos idiomas estrangeiros pelos brasileiros universal e
gratuito, sobretudo na rede publica de educagio béasica. A medida que o programa se
torna mais ambicioso e desenvolve novos objetivos, vdo surgindo novas
necessidades e desafios, 0s quais podem ter influéncia sobre discursos e novos textos
politicos. (DORIGON, 2015, p. 13).

Por fim, podemos depreender que a participacdo em programas de intercambio para o
Japdo, o ensino/aprendizagem de japonés, as trocas culturais entre Brasil e Japao e a formacéo
de professores de lingua japonesa sdo alguns dos principais objetivos ndo apenas do IsF, mas
também da propria Fundacgdo Japdo, que mantém parcerias ndo somente com as universidades,
mas com outras instituicGes de ensino de linguas estrangeiras como, por exemplo, os CEL’s
(Centro de Ensino de Linguas), pertencentes a Secretaria da Educacdo do Governo do Estado

de Séo Paulo.

1.3. UM BREVE LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO SOBRE AS PESQUISAS A
RESPEITO DA LINGUA JAPONESA EM CONTEXTOS EDUCACIONAIS

O levantamento bibliografico configura-se como a pesquisa realizada em diversos
bancos de dados distintos, a fim de averiguar quais foram as pesquisas cientificas realizadas
na mesma area de atuacdo e possivelmente com o mesmo enfoque da presente dissertacao.
Sendo assim, foram realizadas investigacdes em cinco bancos de dados, com o propésito de
observar e analisar alguns dos trabalhos cientificos realizados na area de lingua japonesa,
mais especificamente no ambito educacional.

O primeiro banco de dados pesquisado foi o Catadlogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES, que atualmente encontra-se disponivel na Plataforma Sucupira. Representando um
dos arquivos académico-cientificos mais importantes do pais, ao procurarmos pelas palavras-
chave “lingua japonesa” ¢ “Educagdo”, nos deparamos com um total de 34103 resultados,
espalhados por mais de trinta paginas de pesquisa. Tal quantidade pode parecer expressiva, se
considerarmos que sdo poucos 0s cursos de Ensino Superior de lingua japonesa distribuidos
pelo Brasil, e mais escassas ainda s&o as universidades que possuem a graduagdo em
licenciatura da lingua nipdnica, 0 que restringiria as possiveis teses e dissertacbes que
poderiam ser encontradas ao longo da pesquisa. Dessa forma, ao observarmos pagina por
pagina, constatamos que apenas 260 resultados estdo verdadeiramente relacionados com a
lingua e cultura japonesa, ou seja, apenas 0,76 % correspondem a estudos realizados na area
da lingua japonesa. Essa porcentagem diminui ainda mais quando averiguamos que desses
260 resultados, apenas sete dissertacdes de Mestrado estdo interligadas com o tema da

pesquisa por nos proposta e, mais ainda, apenas uma das dissertagdes observadas foi realizada



34

no ambito educacional, com foco na educagdo existente nas memorias de infancia de
imigrantes japoneses.

Aludindo a Centros de Linguas, encontramos duas dissertacoes de Mestrado, (NEVES,
2017) e (SILVA, 2017). Em sua pesquisa, ldentidade(s) do professor de lingua japonesa: um
estudo sobre os professores dos Centros de Linguas do Estado de Sdo Paulo, Neves retrata as
identidades construidas pelos professores de japonés por meio de suas atuagdes nos CEL’s de
Sao Paulo e traz contribuic6es significativas para nossa area de estudo. Por sua vez, Silva
disserta sobre a historiografia dos CEL’s e o ensino da lingua japonesa em escolas publicas
estaduais em sua pesquisa intitulada O Centro de Estudos de Linguas (CEL) na historia do
ensino de lingua japonesa nas escolas publicas paulistas. Embora ambos os autores tratem do
contexto do Centro de Linguas da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo,
compreendemos que seja um espaco diferente dos Centros de Linguas e Desenvolvimento de
Professores da UNESP. O primeiro configura-se como um espaco em que atuam professores
ja formados e, o segundo, onde desenvolvemos nossa pesquisa, € um espaco de formacao
inicial docente.

O segundo banco de dados analisado foi a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BTDT/IBICTI). Nesse espaco, foi possivel observar a queda proeminente de
resultados relacionados a lingua japonesa e a Educagdo. Encontramos apenas 125 resultados
referentes a essas duas palavras-chave e apenas cinco (4%) se relacionam com o tema da
pesquisa. Destes, quatro se repetem, quando comparados a pesquisa realizada anteriormente.

A terceira busca deu-se na Plataforma Scielo, mas apenas seis resultados foram
encontrados e nenhum deles se relacionava com a presente pesquisa. No Sistema de
Bibliotecas da UNICAMP (SBU) apenas um resultado foi encontrado, sem relagdo com o
tema da pesquisa.

No quinto e tltimo banco de dados, a Biblioteca Digital da USP, assim como para com
a UNICAMP, nutriamos expectativas em encontrar numerosos estudos que agregassem a
nossa investigacdo, uma vez que a USP é a unica universidade no Brasil que oferece o
Mestrado e Doutorado em lingua japonesa para os estudantes da pos-graduacdo. No entanto,
foram encontrados apenas dezesseis resultados e apenas trés dissertacbes (18,75%)
relacionadas com a pesquisa feita nessa dissertacdo, a respeito da formacdo inicial de
professores de japonés. Alem disso, essas trés dissertaces se repetem de bancos de dados
anteriores. Para melhor visualizagdo, confeccionamos quadros ilustrativos com os resultados
gerais da pesquisa feita nos bancos de dados, além das teses e dissertagdes mais relevantes

para a presente investigagao.



QUADRO 2: Resultados da pesquisa on-line nos bancos de dados

Bancos de dados | Resultados | Relacionados & LJ* | Relevantes ao tema | Repeticdes
CAPES** 34103 260 7 0
BTDT 125 125 5 4
Scielo 6 0 0 0
SBU 1 1 0 0
USP*** 16 16 3 3

*Lingua japonesa

Fonte: SECONE, 2021

**Catalogo de teses e dissertacdes da CAPES

***Biblioteca Digital da USP

QUADRO 3: Catalogo de Teses e Dissertacfes da CAPES
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Teses e dissertacbes Autor Ano Area
Um estudo soAbr_e crencas de professores nikkeis: abordagens de ensino em uma LIMA. M. F. 2015 Letras
escola de colénia
Autonomia na aprendizagem da lingua japonesa além da sala de aula: um

. o, . . YAMASHIROYA, S. | 2015 Letras
estudo de caso de estudantes universitarios na cidade de S&o Paulo
Ensin lin japonesa no nucl lin rangeir. ECE: anéli L
sino de~ gua japonesa no nucleo de linguas es_t _a ge a_s da UECE: analise ITO. Y. 2010 | Linguistica

da producéo oral dos professores e proposta de atividade didatica
Educacdo e civilidade nas memorias de infancia de imigrantes japoneses IWAMOTO, V. 2016 | Educacdo
O ensino de lingua Jgponesa segunNdo os dados globals_dg fundacdo Japéo e o MIYAKE, M. 2017 Letras
emprego da tecnologia: uma reflexdo sobre o caso brasileiro
Identidade(s) do ,professor de lingua JaPonesa: um estudo sobre os professores NEVES, T. M. O 2017 Letras
dos Centros de Linguas do Estado de S&o Paulo
Q Centro de Estudos, de_z ngua_s (CEL) na histéria do ensino de lingua SILVA. 0. 0. 2017 Letras
japonesa nas escolas publicas paulistas

Fonte: SECONE, 2021




QUADRO 4: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
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Teses e dissertacdes Autor Ano Area
O professor de lingua japonesa (LE): crencas e acles de trés professores
universitarios com trajetérias diferenciadas de aquisicdo/aprendizagem (LM, LH E | NASCIMENTO, E. T. | 2015 | Linguistica
LE)
Autonomia na aprend_lzaggrr) (_ja Imgu_a Japonesa} além da sala de aula: um estudo de YAMASHIROYA. S. | 2015 Letras
caso de estudantes universitarios na cidade de S&o Paulo
O ensino de Imgua.Japonesa sequndo os dados glo.ba_ls da fundacdo Japdo e o MIYAKE, M. 2017 Letras
emprego da tecnologia: uma reflexé@o sobre o caso brasileiro
Identldade(s), do professor de I|ng~ua japonesa: um estudo sobre os professores dos NEVES, T. M. O 2017 Letras
Centros de Linguas do Estado de S&o Paulo
0] Centro’de_ Estudos_de Linguas (CEL) na histdria do ensino de lingua japonesa nas SILVA. 0. O, 2017 Letras
escolas publicas paulistas
Fonte: SECONE, 2021
QUADRO 5: Sistema de Bibliotecas da UNICAMP
Teses e dissertacGes Autor Ano Area
Educagéo japonesa no Brasil: uma forma de manutengéo da identidade étnica NAKAMOTO, C. M. 1998 | Educagédo
Fonte: SECONE, 2021
QUADRO 6: Biblioteca Digital da USP
Teses e dissertacdes Autor Ano Area
O ensino de Ilngua_japonesa seg~undo os dados glo_ba}ls da fundacdo Japdo e o MIYAKE, M. 2017 Letras
emprego da tecnologia: uma reflexédo sobre o caso brasileiro
Identldade(s)' do professor de I|ng~ua japonesa: um estudo sobre os professores dos NEVES. T.M.O | 2017 Letras
Centros de Linguas do Estado de Sao Paulo
O Centro’de. Estudos_de Linguas (CEL) na histéria do ensino de lingua japonesa nas SILVA. 0. 0. 2017 Letras
escolas publicas paulistas

Fonte: SECONE, 2021

Como pdde ser observado na distribui¢do dos quadros acima, as pesquisas cientificas

que possuem a lingua japonesa em ambito educacional e a formacdo inicial de professores de

lingua japonesa como principal foco investigativo sdo escassas e possuem um alto nimero de

repeticGes entre os bancos de dados analisados. Isso apenas reforca a relevancia da presente

pesquisa como forma de complementar e elevar o nimero desses contextos especificos.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

O presente capitulo busca aprofundar-se nos fundamentos teéricos usados para a
pesquisa, sendo esses: a concepcao do terceiro espacgo, pressupostos tedricos acerca do ensino
de lingua japonesa no Brasil e alguns conceitos sobre a formacao inicial de professores de
linguas estrangeiras.

No que se refere ao terceiro espaco, buscamos em Bhabha (1990, 1998) o inicio para
as discussdes a respeito do que seriam esses espacos hibridos e como se caracterizam. A fim
de trazermos essas concepcdes para uma realidade mais proxima a nds, mais especificamente
0 contexto universitario, encontramos em Zeichner (2010) reflexdes proficuas sobre como o
terceiro espaco pode ocupar esses locais e contribuir de forma significativa para a formagéo
inicial de licenciandos. Por fim, com o intuito de exemplificar como essa contribuicdo
acontece, trouxemos o texto de Felicio (2014) que trata sobre um Projeto de Extensdo em
alguns aspectos semelhante ao CLDP, que se utiliza das elucidacdes a respeito do terceiro
espaco desenvolvidas pelos dois autores anteriores.

Apo6s as discussbes a respeito do terceiro espaco, o capitulo aborda alguns
pressupostos tedricos sobre o ensino de lingua japonesa no Brasil, especificamente no
contexto do ensino superior publico. Para tal, nos amparamos nas problematizac6es realizadas
por Toida (1986) e Fukasawa (1984).

Ao final, acreditamos ser necessario aprofundar as discussdes tedricas referentes aos
processos de formacdo inicial de professores e sua relagdo com as experiéncias pessoais e
coletivas. Para tal, nos baseamos em Bondia (2002), Dewey (1979), No6voa (2001) e
Mizukami (1986).

2.1. O PRINCIPIO DOS INTERSTICIOS

Um dos principais nomes relacionados as questdes de hibridismo e terceiro espago na
contemporaneidade € o tedrico indo-americano Homi K. Bhabha. Na introdugdo de seu livro
intitulado O Local da Cultura (1998), Bhabha reflete sobre o mundo moderno, seus
intersticios e a vida nas fronteiras.

Logo no inicio de sua argumentacgdo, 0 autor atesta que a existéncia humana moderna
é marcada pela (sobre)vivéncia nas fronteiras do presente, e que € esse movimento entre
tempo e espago que nos permite “produzir figuras complexas de diferenca e identidade,
passado e presente, interior e exterior, inclusdo e exclusao” (BHABHA, 1998, p. 19). De
acordo com o escritor, 0s chamados “‘entre-lugares” s80 0S responsaveis por nos fornecer o

ambiente necessario para a elaboracdo de estratégias de subjetivacéo, seja essa subjetivacdo
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individual ou coletiva, criando, assim, novos signos, capazes de colaboragdo e contestacéo
para definirem a sociedade.
Para o autor, habitar esses espacos hibridos, também chamados por cle de “além”,

consiste em,

Habitar um espago intermédio, como qualquer dicionario lhe dird. Mas residir "no
além" e ainda, como demonstrei, ser parte de um tempo revisionario, um retorno ao
presente para redescrever nossa contemporaneidade cultural; reinscrever nossa
comunalidade humana, histdrica; tocar a futuro em seu lado de ca. Nesse sentido,
entdo, o espaco intermédio “além" torna-se um espaco de intervencdo no aqui e no
agora. Lidar com tal invencdo e intervencdo [...] requer uma nocdo do novo que
sintoniza com a estética hibrida. (BHABHA, 1998, p. 27)

S&0 nesses espacos intervencionistas que os intersticios culturais séo criados e, a partir
deles, as invencdes criativas tomam parte na ampla questdo da existéncia. Sao precisamente
essas invencdes que definem e encenam as diversas identidades presentes no mundo e na
comunidade gue vivemos. Para que tais cenarios possam acontecer, € preciso compreender as
fronteiras que separam o “além” do restante, e construir assim uma ponte que conecte ambas
as realidades, captando as concepcdes de estranhamento, distanciamento etc. Dessa forma,
nasce a interculturalidade, assim como no contato com as linguas estrangeiras e suas
respectivas culturas, por exemplo.

No decorrer de suas explanagdes, Bhabha assevera outro aspecto interessante sobre as
confluéncias e os sujeitos que nelas habitam. Por que ndo fazer com que as histérias das
classes menos abastadas, menos reconhecidas e, principalmente, mais marginalizadas ndo se
tornem o tema principal de nossos discorrimentos? Ao refletirmos sobre essa afirmacao,
somos capazes de relaciona-la com o questionamento fundamental dessa pesquisa: quem sdo
os professores egressos de lingua japonesa do CLDP? N&o necessariamente que esses
individuos sejam marginalizados propositalmente, mas ha de se pensar que a lingua japonesa
ndo possui o0 prestigio académico e muito menos a presenca de outras linguas estrangeiras,
como o inglés, espanhol e francés, por exemplo. A primeira se encontra desde a Educacgédo
Basica até o Ensino Médio, especialmente por ser considerada hoje como a lingua universal.
O espanhol também possui uma forte presenca no Brasil devido ao nosso contexto geografico
e a nossa participacdo no MERCOSUL. O francés, por sua vez, mantém uma concepgdo de
lingua classica, erudita e elegante, indispensavel para os amantes de filmes, textos teéricos e
boa gastronomia.

Mas onde estaria a lingua japonesa nesse contexto? Ela ndo consta nos aparatos
educacionais brasileiros, tampouco € considerada como uma lingua fina e sofisticada. Entéo

podemos considerar que, talvez haja sim uma espécie de marginalizacdo ou falta de
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reconhecimento referente a lingua nipdnica, especificamente no Brasil. Nosso pais abriga o
maior nimero de japoneses e seus descentes, fora do Japdo, mas ainda assim, Sdo escassos 0S
cursos de lingua japonesa como lingua estrangeira, e mais raras ainda sao as investigacoes
cientificas em torno desse contexto, conforme pontuamos anteriormente em nossa pesquisa
acerca do levantamento bibliografico. Um dos objetivos desse estudo €, precisamente, trazer
as questdes educacionais relacionadas a formagdo docente inicial dos professores de japonés
do CLDP a tona, em evidéncia para a sociedade, retirando-as da obscuridade e da ignorancia.

Por fim, um dos aspectos elucidados por Bhabha é a presenca da politica em nossas
vidas. De acordo com ele, é essencial que haja um entendimento do politico como prética
pedagogica, ideoldgica, da politica como necessidade vital no cotidiano - a politica como
performatividade (BHABHA, 1998, p. 37). Isso também esta intrinsicamente interligado com
as questdes que rodeiam o ensino de japonés/LE. E notavel a presenca de politicas plblicas e
privadas que favorecem a disseminacdo do ensino e aprendizagem de japonés pelo Brasil.
Desde ambientes como o CLDP (um centro de linguas universitario e pablico), até cursos
gratuitos oferecidos pela Fundacgéo Japdo (uma instituicdo privada).

Em uma entrevista concedida a Jonathan Rutherford, em 19908, Bhabha discorre
novas questdes a respeito do terceiro espaco e suas aplicacdes. Logo no inicio, o pesquisador
exp0de que se faz necessario explicar alguns dos termos empregados em suas reflexdes, como,
por exemplo, quais as disparidades entre diversidade cultural e diferenca cultural. De
acordo com ele, a diversidade corresponde a aspectos positivos relacionados as discrepancias
existentes entre uma cultura e outra, e que sdo reforcadas e encorajadas por sociedades
democréticas a fim de promoverem atitudes civilizadas de reconhecimento e troca de saberes.

Nas palavras de Bhabha,

A transparent norm is constituted, a norm given by the host society or dominant
culture, which says that ‘these other cultures are fine, but we must be able to locate
them within our own grind’. This is what I mean by a creation of a cultural diversity
and containment of cultural difference [...] My purpose in talking about cultural
difference rather than cultural diversity is to acknowledge that this kind of liberal
relativist perspective is inadequate in itself and doesn’t generally recognize the
universalist and normative stance from which it constructs its cultural and political
judgements (BHABHA, 1990, p. 208-209)*°

18 BHABHA, H. K. The third space. In: J. RUTHERFORD (Ed.). Identity, community, culture and difference.
London: Lawrence and Wishart, 1990, p. 207-221.

1% Uma norma transparente é criada, dada pela sociedade anfitrid ou pela cultura dominante, que diz ‘esta tudo
bem com essas outras culturas, mas nds devemos ser capazes de aloca-las com nosso proprio trabalho duro’. Isso
é 0 que eu quero dizer com a criagcdo de uma diversidade cultural e a contencdo de uma diferenca cultural [...]
Meu intuito ao falar sobre diferenca cultural em vez de diversidade cultural é depreender que esse tipo de
perspectiva relativista e liberal é inadequada por si s6 e geralmente ndo reconhece a estancia normativa e
universal a partir da qual constréi seus julgamentos politicos e culturais (BHABHA, 1990, p. 208-209, traducéo
nossa)
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Esclarecidas as terminologias, onde se encontra o “terceiro espaco” propriamente dito?
Para Bhabha, as concepc¢Oes de hibridismo partem do pressuposto da tradugéo cultural: ela
corresponderia a uma série de etapas, relacionadas a diversos fatores culturais. Primeiramente,
0 sujeito enfrenta um processo de objetificacdo cultural, perpassando por aspectos como a
alienacdo e a construcdo de estereotipos. A partir disso, entra em cena o desenvolvimento da
traducdo, responsavel por indicar que outras culturas podem ser imitadas, copiadas,
transferidas e transformadas por meio de nossa propria realidade, de maneira que a cultura
“original” sempre manter-se-a aberta para novas e diferentes traducées (BHABHA, 1990, p.
2010).

Dessa fonte é que bebe a teoria do hibridismo. De acordo com o autor, 0 mais
importante sobre o hibridismo ndo € tachar dois locais diferentes e esperar que um terceiro
surja de suas intersec¢fes, mas sim compreender que o terceiro espaco carrega caracteristicas

de ambos esses lugares, e que mantém seu proprio sistema e regras. De acordo com Bhabha,

For me the importance of hybridity is not to be able to trace two original moments
from which the third emerges, rather hybridity to me is the ‘third space’ which
enables other positions to emerge. This third space displace the histories that
constituted it, and sets up new structures of authority, new political initiatives, which
are inadequately understood through received wisdow. (BHABHA, 1990, p. 211)%

Por fim, o autor sai em defesa do terceiro espaco e explica a sua importancia para a
compreensdo da sociedade contemporanea. Para o tedrico, a atualidade preza pelo binarismo e
pela explicitacdo da polaridade. Sempre h&o de existir dois lados, 0 bem e 0 mal, o certo e 0
errado etc. Mas, ao nos depararmos com a possibilidade de um terceiro espacgo, Somos capazes
de abandonar essa dualidade e promover uma maior gama de conhecimentos, baseados nas

diversidades culturais e no hibridismo gerado por elas.

If you have this notion of ‘the people’ as being constructed (through cultural
difference and hybridity as I’ve suggested above), then you avoid that very
simplistic polarity between the ruler and the ruled: any monolithic description of
authoritative power (such as ‘Thatcherism’), based on that kind of binarism, is not
going to be a very accurate reflection of what is actually happening in the world
(BHABHA, 1990, p. 221)%*

20 Para mim, a importancia do hibridismo ndo é ser capaz de tracar dois momentos originais, dos quais um
terceiro emerge. Para mim, o hibridismo é o terceiro espaco que permite que outros surjam. Esse terceiro espaco
desloca as histdrias que o constituem e prepara novas estruturas de autoridade, novas iniciativas politicas, que
sdo inadequadamente compreendidas por meio de sabedorias recebidas (BHABHA, 1990, p. 211, traducéo
nossa)

2L Se vocé tem essa nogdo do “povo” sendo construido (por meio das diversidades culturais e do hibridismo
como eu sugeri acima), entdo vocé evita essa polaridade muito simplista entre o governante e o governado:
qualquer descrigdo monolitica de poder autoritario (como o ‘Tchatcherismo’), baseado nesse tipo de binarismo,
ndo sera um reflexo muito fiel do que esta acontecendo no mundo (BHABHA, 1990, p. 221, tradug&o nossa)
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A criagdo de um “terceiro espag¢o” de convivéncia parece apresentar apenas aspectos
positivos, pois, de acordo com o autor, consegue evitar o0 maniqueismo entre o dominador e o
dominado, além de suprimir demonstracdes de poder autoritario. Entretanto, é necessario que
essas concepcdes sejam construidas aos poucos e ndo de forma abrupta, pois em um mundo
amplamente polarizado como 0 nosso, nogfes que englobam um terceiro espaco de

convivéncia em um ambiente de intermédio ainda ndo sdo bem aceitas ou compreendidas.

2.2. O HIBRIDISMO NO CONTEXTO UNIVERSITARIO

Tendo, entdo, como foco a aplicagdo da ideia de terceiro espaco no contexto de
formacdo docente inicial, buscamos em Zeichner (2010) as discussdes necessarias para
compreendermos as questdes e problematicas referentes a sua presenca nas universidades.
Para o autor, existe um empecilho principal quando tratamos de cursos de licenciatura: a
desconexdo entre os componentes curriculares aprendidos na graduacdo e a parcela de

formacéo docente que ocorre nas escolas. De acordo com o autor,

Um dos desafios mais dificeis, para mim, durante esses anos, tem sido o de
mobilizar energia intelectual em meu departamento para reforcar as conexdes entre o
que 0s nossos estudantes-professores fazem nos seus estagios em escolas e
comunidades e o restante da sua formagao docente. (ZEICHNER, 2010, p. 481)

E preciso admitir que esse também constitui um obstéaculo presente no curso de Letras
da FCL de Assis. Como relacionar o que os alunos estudam na graduacdo, nas aulas de
metodologia de linguas estrangeiras, com o estagio em si? S8o0 muitas as problematicas
existentes no meio do caminho. Uma delas, de acordo com Zeichner, é que “um supervisor é
responsavel em cada semestre por trabalhar com um diferente grupo de estagiarios ou
estudantes ainda em formacdo, situacdo gque torna mais dificil o aprofundamento do processo
de supervisdo” (p. 482).

Outro ponto importante discutido pelo autor é o fato de que existem muitos
empecilhos a aprendizagem do professor em formacdo associados com o modelo tradicional
de teoria/experiéncia de campo. Como solugdo, Zeichner propde a criagdo de “escolas de
aplicagdo” dentro das faculdades e universidades, para que determinadas abordagens de
ensino possam ser demonstradas e praticadas sob a supervisdo dos docentes. Pensando nesse
aspecto, nao seria entdo o CLDP uma representacdo da solugéo proposta por Zeichner? Afinal,
é no CLDP que os alunos da graduacdo em Letras da UNESP Assis encontram um (terceiro)
espaco no qual podem praticar e refletir sobre sua formacado como futuros docentes de linguas
estrangeiras. Nesse espaco, materializado como um Programa de Extensdo, constroi-se um

ambiente intermediario para que os alunos realizem suas experiéncias por meio de erros e
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acertos, uma vez que ndo se trata de um local de trabalho formal (escola de idiomas) e
tampouco de um estagio obrigatorio.

Zeichner busca em Bhabha (1990) sua ideia sobre hibridismo e terceiro espaco, pois,
de acordo com este, € desse ponto que os individuos reconhecem e extraem mdltiplos
discursos e elementos para angariar sentido ao mundo. Quando pensamos em um terceiro
espaco, € necessario que haja uma rejeicdo de padrdes binarios como, por exemplo, a
tradicional interposicdo entre o conhecimento tedrico e pratico. Logo, o terceiro espago diz
respeito a criacdo de esferas hibridas entre a licenciatura em Letras da UNESP de Assis,
responsavel pela formacdo docente inicial dos professores de japonés, neste caso especifico, e
o0 conhecimento pratico, profissional e académico demonstrado de novas formas para
aprimorar a aprendizagem dos futuros professores (ZEICHNER, p. 487, 2010).

Acredita-se, portanto, que esses espacos hibridos sejam capazes de incentivar um
status mais igualitario entre seus participantes, menos hierarquizado, algo que ndo ¢é
comumente visto na relacdo tradicional entre alunos recém-formados e professores que atuam
hd muitos anos no contexto profissional. Esse modelo tradicional baseia-se em uma
concepcao ultrapassada de que o saber é possuido Unica e exclusivamente pelos académicos e

profissionais, nunca pelos professores recém-formados/em processo de formacéo.

2.3. A APLICACAO DO TERCEIRO ESPACO

Como forma de mostrar que as teorias acerca do terceiro espaco ja vém sendo
utilizadas em contextos de projetos extensionistas, é de suma importancia que analisemos o
trabalho realizado por Helena Maria dos Santos Felicio, posteriormente publicado em artigo
com o titulo O PIBID como ‘“terceiro espago” de formagdo inicial de professores (2014).
Apoiada em Zeichner (2010), Felicio discorre sobre algumas das caracteristicas do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (P1BID)?? da Universidade Federal de Alfenas
(UNIFAL-MG), a fim de localiza-lo como um terceiro espaco para a formacao docente inicial
e como esse local especifico rejeita as polaridades e o binarismo.

E impossivel tratar sobre as questdes de formacdo de professores sem problematizar
diversos pontos que surgem no ambito educacional brasileiro durante as Ultimas décadas.
Felicio inicia seu texto recobrando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educacdo Bésica, documento promulgado em 2002, que estabelece diversas

normas e pré-requisitos para as areas formativas, além de tragar diferencas entre bacharelado

220 PIBID oferece bolsas de iniciagdo a docéncia para licenciandos de cursos presenciais que atuem na escola
publica, a fim de se comprometerem com o exercicio do magistério. Para mais informagdes a respeito do PIBID,
o site oficial esta disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/pibid>. Acesso em 06 de abril de 2021.
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e licenciatura. E por meio dessas diretrizes que a Educagdo comegca a se questionar sobre as
relagbes cada vez mais intimas e estreitas que devem ser criadas entre a escola e a
universidade e, principalmente, sobre a superacdo de diversas dualidades como teoria/pratica,
saber/fazer, entre outras. De acordo com Felicio, essas dicotomias apenas fragilizam o
processo de formacdo docente inicial, uma vez que interpretam teoria e pratica como
conhecimentos separados e autbnomos um do outro (FELICIO, 2014, p. 417).

Entretanto, é a partir desse momento (mais especificamente, quase uma década depois),
que surge o PIBID (2010). Fomentado pela CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior), esse projeto tem como principal acep¢do propor o engajamento
entre as universidades e as escolas publicas de Educacdo Basica, proporcionando aos alunos
das mais diferenciadas licenciaturas que possam acompanhar as aulas de professores da rede
publica, bem como programar atividades proprias a fim de serem vivenciadas na sala de aula,

com o devido apoio do professor efetivo. De acordo com a autora, o PIBID configura-se como

[...] uma possibilidade de articulac&o entre a teoria e a pratica ao longo do processo
de formagdo inicial. Contudo, difere do Estdgio Curricular, sendo este Gltimo de
cunho obrigatdrio, definido no interior do curso a partir de diretrizes estabelecidas
pelo curriculo de formacéo, ao passo que o PIBID, em funcdo do nimero de bolsas
oferecido, nem sempre consegue atender a totalidade dos académicos de um curso, e
suas agdes sdo desenvolvidas a partir do contexto da escola publica, embora cada
programa tenha seu projeto institucional e seus subprojetos. (FELICIO, 2014, p.
419)

Podemos observar aqui indmeras semelhancas com o CLDP. Ambos sdo
completamente distintos dos estagios obrigatdrios nos cursos de licenciatura e, de certa forma,
buscam articular as questdes teoricas e praticas. Entretanto, nem sempre sdo capazes de
abranger um maior namero de alunos, seja pela prépria configuracdo fisica e organizacional
do programa, seja pelo nimero reduzido de bolsas.

Baseada nos pressupostos teéricos de Saviani (2009), Felicio nos informa sobre a
existéncia de “dois espagos” distintos no processo de formagdo docente atual. O primeiro
corresponde aos conteudos culturais-cognitivos e nas teorias que o professor deve dominar, ja
0 segundo espaco diz respeito a0 modelo pedagdgico-didatico, localizado ao final dos cursos
de licenciatura e que preza pelos estagios/praticas de ensino obrigatorios. Levando essas
informacdes em consideracdo, compreende-se entdo que, historicamente, o processo de
formacdo docente inicial estd fadado a dicotomia e a polarizacdo. Desde o principio, 0s
estudantes de licenciaturas dividem-se entre duas concepc¢des de ensino que nao se
completam, pois séo tratadas como discrepantes.

Mas em que momento surge o terceiro espaco? Ancorada em Zeichner (2010), Felicio

descreve o terceiro espaco como um ambiente mais igualitario entre a escola e a universidade,
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principalmente no que tange aos aspectos dos estagios supervisionados. No entanto, essa
“nova pratica” possui mais adeptos no ambito académico, “e ndo entre os professores da
Educacdo Basica, que, por vezes, acumulam saberes de experiéncia ndo valorizados nessa
relacdo tradicional” (FELICIO, 2014, p. 422).

Para que o terceiro espago possa funcionar de maneira fluida e natural, é necessario o
envolvimento ndo somente dos professores da Educacdo Basica, mas dos professores do
Ensino Superior e dos estudantes participantes do programa também. Apenas dessa forma é
possivel que se inicie um processo gradual de rejeicdo do binarismo, criando-se assim um
espaco de transicdo e aprendizado entre as instituicdes de Ensino Superior e as escolas.

Com o objetivo de obter ndo s6 uma melhor visualizacdo, mas também uma
compreensdo mais aprofundada sobre o terceiro espagco e sua presenca na Extensédo
Universitaria, buscamos na dissertacdo de mestrado de Rezende Junior (2020) uma
esquematizacdo do porqué o CLDP pode ser considerado um terceiro espaco de formacéo

docente inicial:

QUADRO 7: Motivos que tornam o CLDP um terceiro espaco

Distingue-se do estagio curricular obrigatério na consideracdo do cenario
escolar;

Permite a insercdo antecipada do licenciando na sala de aula com o apoio e

2. suporte de um

professor coordenador de lingua estrangeira;

Compreende uma configuragéo que possibilita a participacdo de professores da
3. universidade

dos departamentos de letras modernas e de educacéo;

Pressupde um dialogo constante entre licenciando, coordenador de lingua e

4. supervisor;

5 Séo pr§vi§tas agg“)es visando iniciar o licenciando na docéncia tendo por base
experiéncias reais;

6 Assume 0 movimento de reflexdo—acéo reflexdo como pressuposto fundamental

para o desenvolvimento das atividades;

Fonte: REZENDE JR, 2019 adaptado de FELICIO, 2014, p.423.

O pesquisador ainda afirma que espagos como o CLDP podem ser caraterizados como
“aqueles que reunem o conhecimento pratico ao académico de modos menos hierarquicos,
tendo em vista a criacdo de novas oportunidades de aprendizagem para professores em
formacdo” (REZENDE JUNIOR, 2020, p. 83).

Sendo assim, acreditamos que a unido entre a formagdo académica e a formagdo

pedagdgica pode trazer inumeros beneficios aos licenciandos, principalmente quando essa
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juncdo é feita previamente, em um ambiente intermediado por outros colegas e profissionais,
como é o CLDP. Para nés, o Programa de Extensdo aqui brevemente introduzido permite as
problematizacdes e os movimentos de reflexdo-acao-reflexdo sobre a profissdo docente e seus
processos iniciais. Acima disso, conforme veremos adiante, € no CLDP que muitos alunos
iniciam suas praticas pedagdgicas em contextos de ensino/aprendizagem reais, lidando com
alunos, davidas, planos de aulas, planejamento de curso, procedimentos burocraticos diversos,
entre outros. No percorrer desse trajeto, o aluno-professor ainda é capaz de refletir sobre sua
pratica e suas acdes dentro da sala de aula e, acima de tudo, sobre a relevancia do ensino das
linguas estrangeiras no atual cenério brasileiro.

Por fim, outro aspecto importante que merece destaque em nossos apontamentos é o
fato de o CLDP ter reconfigurado o curso de Letras na FCL/Assis, devido a sua notabilidade
amplamente discutida nessa secdo. Dessa forma, pressupomos que a continuacdo dos

investimentos no CLDP faz-se necessaria, pois, como aponta Rezende Junior:

Embora, o CLDP, em funcdo do nimero de bolsas oferecidas e das turmas de
linguas estrangeiras oferecidas a seu publico-alvo, nem sempre consiga atender a
totalidade dos académicos(as) do curso de Letras vemos tal espaco como um entre-
lugar na formagdo e que necessita de maiores investimentos e de uma maior
participacdo no curriculo da graduagdo. (REZENDE JUNIOR, 2020, p. 84)

Retomando os ideais de Bhabha a respeito de um espago intermédio entre as
polarizacbes, Rezende Junior classifica 0 CLDP como um “entre-lugar” na formacao inicial
dos licenciandos em Letras da FCL/Assis e aponta que, por conta dessa configuracdo, o
Programa deveria possuir uma participacdo mais ativa no curriculo do curso, bem como

maiores investimentos, sejam eles financeiros ou de outra natureza.

2.4. PRESSUPOSTOS TEORICOS ACERCA DO ENSINO-APRENDIZAGEM DE
JAPONES

Para aprofundarmos nosso conhecimento e compreendermos melhor como funcionam
as metodologias e abordagens utilizadas no ensino de lingua japonesa como lingua estrangeira,
buscamos nos trabalhos de Toida (1986) e Fukasawa (1984) algumas teorias a respeito dos
processos de ensino/aprendizagem de japonés, bem como suas aplicacfes para estudantes de
nivel superior no Brasil. Ambos os trabalhos foram publicados na revista Estudos Japoneses,
da Universidade de Sao Paulo (USP), configurada como uma das revistas de maior relevancia
para a area de lingua, literatura e cultura japonesa.

A pesquisa de Toida (1986) intitulada Laboratério de Linguas no ensino da lingua

japonesa é deveras interessante, pois nos permite tracar algumas semelhancas com o trabalho
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desenvolvido no CLDP. Primeiramente, pois a pesquisa diz respeito a um curso
extracurricular oferecido pelo Centro de Estudos Japoneses da USP, com publico-alvo
majoritariamente composto por estudantes universitarios, assim como acontece no Centro de
Linguas da UNESP/Assis, visto que as aulas sdo ofertadas no periodo da tarde, fora do espaco
de tempo das aulas da graduacéo (manha e noite), além de ter um publico-alvo semelhante.

Outro ponto em comum entre o0 curso proposto por Toida e as aulas ofertadas no
CLDP ¢ o fato de a maior parte dos alunos ndo possuirem descendéncia japonesa, tampouco
um conhecimento previo da lingua nipbnica. De acordo com a autora, “o nimero de alunos
sem qualquer conhecimento prévio veio se acentuando, o que levou-nos a refletir e a
reconsiderar sobre as metodologias e 0s recursos empregados na ministracdo das aulas”.
(TOIDA, 1986, p. 15).

As disparidades entre um ambito e outro iniciam-se no ambiente de desenvolvimento
das aulas. O curso teve como principal localizacdo o Laboratério de Linguas (L.L.), pois 0
objetivo principal era que as metodologias de ensino de japonés pudessem ser cada vez mais
incrementadas com o uso da tecnologia existente na época. Vale lembrar que por ser uma
pesquisa realizada entre 1977 e 1982, as tecnologias digitais presentes no L.L. hoje em dia
encontram-se obsoletas e sdo pouco utilizadas para o ensino/aprendizagem de linguas
estrangeiras. Alguns exemplos de tecnologia citados por ela sdo cabines com booth recorder,
cabines de monitoragem individual com sistema LLC-2, entre outros.

O ambiente no qual o CLDP se encontra € distinto quando comparado ao do curso de
Toida (1986). Em primeiro lugar, pois as tecnologias utilizadas sdo mais atuais,
principalmente pelo fato de o CLDP ter iniciado suas atividades em 2010. H& também um L.L
na UNESP/Assis, contendo equipamentos parecidos com os citados pela pesquisadora, mas
esse ambiente é pouco utilizado pelos alunos e professores do CLDP, uma vez que se faz
necessario reservar dia, horario e local para seu uso.

O CLDP em si dispde de algumas das salas de aula do Prédio de Letras, em sua
maioria as proprias salas referentes ao ensino das linguas estrangeiras na graduacdo. Para
facilitar o aprendizado dos alunos, as salas contém imagens, mapas e adornos que remetem
aos paises falantes das linguas ofertadas pela graduacdo. Além disso, o Centro de Linguas e
Desenvolvimentos de Professores também possui uma secretaria centralizada no corredor

inferior do Prédio de Letras junto as salas de aulas citadas anteriormente, com sala de
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reunides, sala de estudos e laboratério com computadores para as interagdes de Teletandem?,
mas que também pode ser utilizado pelos professores do CLDP, com a condi¢do de um aviso
prévio, uma vez que as interacdes de Teletandem possuem diversos horarios e interagentes,
meticulosamente agendados.

Retornando as elucidacdes de Toida, a autora divide o curso em trés principais etapas:

1) 1977 a 1978;
2) 1979 a 1980;
3) 1981 a1982.

O primeiro periodo corresponde a pesquisa e adaptacdo de materiais japoneses,
normalmente direcionados para falantes do inglés. O principal objetivo do curso era o
aperfeicoamento das estruturas previamente adquiridas pelos estudantes juntamente as suas
familias (percebe-se claramente que o ensino de japonés, nessa etapa em especifico, era
voltado somente aos alunos descendentes) e possuia carga horaria de uma a duas horas
semanais, proporcionadas de acordo com a necessidade de cada estudante.

No segundo periodo, ocorre uma adaptacdo da metodologia por conta da presenca de
alunos sem conhecimento prévio da lingua japonesa. A carga horaria aumenta para duas aulas
semanais de duas horas. O objetivo do curso também foi alterado, tendo como enfoque o
contato dos alunos com a lingua japonesa falada e situacGes de comunicagdo cotidiana. Nessa
etapa, o L.L serve como catalisador para que os alunos possam treinar, ouvir e praticar o
japonés do dia-a-dia.

A (ltima fase mantém os mesmos objetivos e carga horaria da fase anterior. A
mudanca ocorre por conta da experimentacdo de novas tecnologias (video-cassettes, slides,
desenhos, gravuras, etc.) e maior utilizacdo do L.L durante as aulas semanais. Além disso,
novos materiais didaticos também foram empregados, como o Japanese for Today e o
Japanese Language Patterns.

Apos a descricdo das etapas e dos objetivos, Toida reflete brevemente sobre algumas
das dificuldades encontradas pelos alunos no decorrer das aulas. A grande maioria dos alunos
encontrou resisténcia quanto a alfabetizacdo em japonés, uma vez que existe o alfabeto de
transcricdo fonética romanizado, chamado Ré&maji. De acordo com Toida, os alunos

consideravam mais facil aprender a transcri¢do fonética e suas regras especificas, por exemplo,

Z Teletandem Brasil: Linguas estrangeiras para todos (TELLES, 2006), consiste em um projeto iniciado na
Faculdade de Ciéncias e Letras de Assis, pelo Prof. Dr. Jodo Telles. E realizado por meio de interagdes via
aplicativos de videoconferéncia, entre estudantes universitarios brasileiros e estrangeiros, cujo tempo divide-se
em meia hora de conversacdo em portugués e meia hora de conversacao na lingua estrangeira. Pode ser realizado
de maneira autbnoma ou em grupos de alunos monitorados por um mediador.
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a escrita de “sushi”, do que aprender os silabarios Hiragana e Katakana®*, para que fosse
possivel escrever “9~ L. Além disso, outras dificuldades foram observadas no ambito da fala,
pois 0 japonés possui alguns fonemas que nao existem no portugués, tais como sons ejetivos
(kappa, sekken, totte), as silabas ya, yu, yo, chi e tsu e o prolongamento de alguns sons como
em roomaji.

Por fim, Toida faz um breve apanhado de algumas metodologias e abordagens
utilizadas durante o curso. Para tal, a autora separa 0s momentos de aprendizagem em preé-
laboratdrio, treinamento em L.L e pos-laboratorio. A primeira etapa constitui-se como aulas
expositivas realizadas em sala de aula, na qual sdo explicadas estruturas gramaticais basicas e
novos vocabularios, sem o auxilio de traducdes, se possivel. Para tal, entram diversos jogos
como mimica, apresentacdo de desenhos, gravuras etc.

Ao irem para o L.L, na segunda fase, os alunos sdo apresentados aos drills (exercicios
de repeticdo e automatizacdo), para que assim possam treinar a repeticdo de frases do
cotidiano, formulacdo de perguntas basicas e contato com dialogos simples que representam
cenas rotineiras: comprar um péo na padaria; perguntar onde fica a estacdo de trem; pedir para
desligar o ventilador etc. Dessa forma, o aluno pode fixar melhor os contetdos aprendidos
naquela licéo.

Ao final, na terceira etapa, os alunos retornam a sala de aula e treinam novamente 0s
didlogos que aprenderam no L.L, dessa vez substituindo os vocabulérios e situagdes para
contextos que estejam acostumados a presenciar. Toida ressalta que didlogos mais “livres” s
seriam possiveis apds um determinado nivel de conhecimento gramatical e semantico.

Atualmente, apds diversos estudos e investigacoes realizadas sobre as metodologias de
ensino de linguas estrangeiras, podemos concluir que a repeticdo exaustiva de drills e frases
feitas ndo necessariamente contribuem para o aprendizado do aluno, mas em alguns
momentos automatiza exacerbadamente o discurso do estudante, restringindo-o de elaborar
novas frases e de manter conversacdes que se adaptem ao contexto no qual esta inserido.
Todavia, € valido lembrar que essas aulas e as abordagens utilizadas foram inovadoras para a
época, contribuindo significativamente para 0s processos de ensino/aprendizagem de linguas
estrangeiras, capacitando-nos para, nos dias atuais, refletir e problematizar essas metodologias.

Ao concluir suas reflexdes, a autora afirma que o

24 Hiragana e Katakana sdo os dois silabarios da lingua japonesa. O primeiro é utilizado para a escrita de
palavras de origem japonesa, € 0 segundo é usado para a escrita de palavras de origem estrangeira. “Sashimi”,
por exemplo, é escrito em Hiragana, j& um nome estrangeiro é escrito em Katakana. Ambos os silabarios
possuem cinco vogais (a, i, u, €, 0), 40 silabas e suas varia¢Ges sonoras e 0 som especial “n”.
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[...] nivel a alcancar depende do aluno, da sua disposicdo em relagdo ao curso, e
também da sua adaptabilidade ao método. N&o havera uma formula perfeita para
resultar na assimilacdo total quando se trata de aprendizagem de uma lingua
estrangeira, da mesma forma que ndo existe um método de ensino perfeito. (TOIDA,
1986, p. 22)

Ainda a respeito das metodologias empregadas no ensino de lingua japonesa como
lingua estrangeira, encontramos no trabalho de Fukasawa (1984) alguns pressupostos a serem
discutidos, especialmente no que se refere ao ensino de lingua japonesa para estudantes de
nivel superior no Brasil, relacionando-se também com a pesquisa de Toida (1986) mostrada
anteriormente.

Em sua investigacdo intitulada O ensino da lingua japonesa para estudantes
brasileiros de nivel superior, Fukasawa separa 0s possiveis métodos utilizados em sala de
aula em duas vertentes: a aquisicdo pela automatizagdo (relembrando muito a metodologia

explanada por Toida) e 0 método da descri¢do formal da lingua. Para Fukasawa,

A aquisicdo da lingua se faz, a grosso modo, mediante dois métodos distintos entre
si, quais sejam: a aquisi¢cdo por meio do método da automatizacdo e por meio do
método da descricdo formal da lingua. Segundo nosso entender, o estudo da Lingua
Japonesa em nivel superior deve pressupor um estudo cientifico sistematizado,
racional e econdmico, sendo essas qualidades inerentes e mais adequadas ao método
gramatical, de descri¢do formal da lingua. (FUKASAWA, 1984, p. 49)

O método da descricdo formal consiste ndo apenas na capacidade de realizar uma
conversacdo ou producdo escrita na lingua estrangeira, mas, previamente, deve-se ser capaz
de sistematiza-la e explica-la cientificamente por meio de uma linguagem gramatical®. Nesse
momento, Fukasawa defende o ensino de japonés por meio da gramética, em contraste com a
lingua portuguesa. De acordo com a autora, uma vez realizado esse contraste, aos alunos é
possivel observar e problematizar a respeito das convergéncias e divergéncias entre ambas as

linguas, refletindo sobre quais estruturas apresentardo dificuldades e facilidades.

Fornecer aos estudantes esse aspecto contrastivo e, como consequéncia, apontar as
caracteristicas da Lingua Japonesa através da analise gramatical permite uma
consideravel "economia" na aprendizagem. Em outras palavras, para 0s
universitarios brasileiros, cuja lingua materna é o Portugués, o aprendizado da
Lingua Japonesa através de explicacfes gramaticais acelera o processo de apreenséo
das estruturas linguisticas basicas. (FUKASAWA, 1984, p. 50)

25 De acordo com Vilson Leffa, a abordagem gramatical consiste “[...] no ensino da segunda lingua pela primeira.
Toda a informacéo necessaria para construir uma frase, entender um texto ou apreciar um autor é dada através de
explicagcBes na lingua materna do aluno. Os trés passos essenciais para a aprendizagem da lingua sdo: (a)
memorizagdo prévia de uma lista de palavras, (b) conhecimento das regras necessarias para juntar essas palavras
em frases e (c) exercicios de tradugdo e versdo (tema). E uma abordagem dedutiva, partindo sempre da regra
para o exemplo.” (LEFFA, 1988, p. 4)
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Vale ressaltar aqui 0 mesmo comentéario feito sobre a metodologia empregada por
Toida em seu curso de japonés oferecido na USP. Assim como no curso de Toida, que
utilizava de repeticdo exacerbada de drills e exercicios fonéticos, a defesa de Fukasawa pela
abordagem gramatical nas aulas de japonés ndo nos causa espanto, visto que foi uma pesquisa
realizada na década de 1980. Naquela época, acreditava-se que em um “[...] curto periodo de
tempo, o estudante se encontra capaz de escrever, de ler e de compreender perfeitamente o
sentido de frases relativamente complexas, contendo varios sintagmas”. (FUKASAWA, 1984,
p. 50). Da mesma forma que a repeticdo dos drills, o uso da gramética, muitas vezes
descontextualizada, também fez parte da sucessdo de tentativas dos professores de lingua
estrangeira com o passar dos anos, a fim de verificarem quais abordagens seriam as mais
adequadas para seus alunos e seus respectivos contextos. Por conta disso, hoje em dia, somos
capazes de rever e refletir sobre a eficacia desses métodos e como adaptd-los para as
necessidades do aluno, trabalhando em conjunto com diversos outros fatores como o material
didatico, curriculo obrigatdrio, planos de ensino, diretrizes pedagogicas, entre outros.

A propria Fukasawa realiza essa reflexdo, quando faz um breve comentario sobre a
proficuidade do método empregado por Toida a respeito da utilizacdo do Laboratorio de
Linguas (embora a pesquisa feita pela ultima s6 tenha sido publicada dois anos depois). De

acordo com Fukasawa, esse método ndo € muito eficaz, uma vez que

Se 0 método fosse o0 da conversacdo, vale dizer, o da aquisi¢do das estruturas bésicas
da lingua através da automatizacdo (mesmo sendo em laboratério de lingua), o aluno
teria interiorizado, no maximo, a metade das estruturas adquiridas pelo "método
gramatical”. Podemos dizer, portanto, que o método descritivo da lingua — o da
classificacdo dos termos em categorias gramaticais — envolve um recurso mais
econdmico e pratico do que o método da automatizacdo utilizado nos cursos de
conversacdo. Mais do que isso, 0 aprendizado da Lingua Japonesa pela sua
gramatica possibilita ao estudante a adquirir a capacidade de refletir sobre o
funcionamento da lingua, para uma metalinguagem, recurso esse que, alias, constitui
0 objetivo maior do aprendizado de uma lingua em nivel universitario.
(FUKASAWA, 1984, p. 51).

Outro ponto defendido pela autora é o estudo da gramatica e dos textos literarios
classicos, preferencialmente na lingua original, pois a traducdo de determinados termos
“distancia o contato com a real cultura da época” (FUKASAWA, 1984, p. 52). E complexo
dizermos que a gramatica da lingua classica ¢ “fator igualmente indispensavel para a
aquisicdo do conhecimento satisfatorio da lingua japonesa” (FUKASAWA, 1984, p. 52), uma
vez que ela j& sofreu inumeras alteracbes no decorrer dos séculos, além de ndo ser mais
totalmente empregada no discurso dos jovens japoneses. Obviamente que aprendé-la seria

importante, assim como ler os textos classicos em japonés também seria, mas mais como um
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complemento para a formacé&o inicial e continuada do docente de lingua japonesa, € ndo como
uma ferramenta “indispensavel” para a comunicagao e para o conhecimento do japonés.

Mais do que depreender sobre a gramatica e a leitura classica, os alunos e docentes de
japonés devem preocupar-se em circular nas mais diversas esferas da sociedade por meio da
lingua e da cultura estrangeira, atentando-se aos contextos nos quais estdo inseridos e em
como comunicarem-se neles, em praticas sociais efetivas.

A fim de exemplificarmos qudo complexas essas (re)adaptacdes e contextualizagdes
podem ser, buscamos no texto de Fukasawa algumas das dificuldades apresentadas pelos
universitarios brasileiros durante a aprendizagem do japonés. A autora separa as dificuldades
em dois pontos principais: dificuldades de cunho gramatical e cultural.

O primeiro ponto diz respeito as inimeras diferencas encontradas entre as gramaticas
das linguas portuguesa e japonesa. Nesta Ultima, ndo existe a distin¢do direta do plural, bem
como a sequéncia SVO (Sujeito, Verbo e Objeto) é invertida para SOV. Além disso, a lingua
japonesa divide-se pelo uso dos advérbios, substantivos, adjetivos e verbos separados por
particulas. Cada uma dessas particulas possui uma definicéo e uso especifico. Trouxemos um

esquema simples, a fim de compreender como a lingua japonesa funciona gramaticalmente:

o ®mon gz (T

A frase escrita acima significa “Eu gosto de frutas”. As palavras em negrito (fA e &
) sdo os substantivos “Eu/Watashi/FA” e “Frutas/Kudamono/%:#7” (relembrando que ndo
existe uma marcacao do plural em japonés, entdo “kudamono” pode significar tanto “frutas”
como “fruta”). A palavra sublinhada, para nds, é o verbo gostar “Suki/4f &>, entretanto, para
0s japoneses, “gostar” ndo € verbo, mas sim adjetivo. A palavra circulada, “Desu/T9™, é
utilizada no final da frase para afirmar e enfatizar o que foi dito anteriormente. Por fim, as
silabas sem nenhum tipo de marcagdo, “Wa e Ga/l% e 73", sdo as particulas, responsaveis por
interligar todas as palavras ditas anteriormente. O “wa” determina qual o tema principal da
frase (no caso, “eu”) e o “ga”, quando ligado a um nome, “introduz um sujeito ou
complemento de desejo, capacidade, etc.” (FUKASAWA, 1984, p. 51). Como foi possivel
observar, as gramaticas da lingua portuguesa e japonesa sao amplamente distintas, o que pode
gerar estranhamento e dificuldade de aprendizado por parte dos alunos, especialmente quando
essa gramatica aparece nos materiais didaticos e/ou nas aulas de maneira descontextualizada

do cotidiano desses estudantes.
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Referente ao segundo ponto de dificuldades, os aspectos que envolvem a cultura
japonesa, Fukasawa cita, principalmente, as questfes que envolvem as expressoes de respeito,
polidez ¢ modéstia na lingua japonesa. Um exemplo seria o emprego da vogal “o” ou da
silaba “go” antes de determinadas palavras, para torna-las mais polidas e construir uma nocéo
de respeito com o interlocutor: Saké/Osaké 2° , Hashi/Ohashi 2’ , Sushi/Osushi % |
Kazoku/Gokazoku?®, entre outros vocabulos, algo que ndo acontece em portugués.

E possivel concluirmos entdo, ancorados ndo somente pelas reflexdes de Toida (1986)
e Fukasawa (1984), mas auxiliados também pelos estudos de Leffa (1988) que ndo ha
metodologia perfeita para o ensino de linguas estrangeiras. Sempre existirdo dificuldades
relacionadas aos mais diversos aspectos da lingua, sejam elas de cunho gramatical, social,
cultural ou individual. Entretanto, a pesquisa e a busca por novos métodos nos impulsionam a
experenciar cada vez mais novas metodologias e abordagens, a fim de inserirmos tantos os
alunos, quanto os futuros docentes de linguas estrangeiras em outros espacos da sociedade
que ainda ndo ocupam, e que possam refletir de maneira critica sobre seus locais de fala. Para
Leffa, a metodologia ocupa um espaco importante no processo de ensino/aprendizagem de

uma lingua estrangeira, mas, em determinados momentos,

dé-se a metodologia uma importancia maior do que ela realmente possui,
esquecendo-se de que o aluno pode tanto deixar de aprender como também
apreender apesar da abordagem usada pelo professor. As inimeras variaveis que
afetam a situacdo de ensino podem sobrepujar a metodologia usada, de modo que o
gue parece funcionar numa determinada situacdo ndo funciona em outra e
vice-versa. [...] A solucdo proposta [...] € a do ecletismo inteligente, baseado na
experiéncia da sala de aula: nem a aceitacéo incondicional de tudo que é novo nem a
adesdo inarredavel a uma verdade que, no fundo, ndo é de ninguém. Nenhuma
abordagem contém toda a verdade e ninguém sabe tanto que ndo possa evoluir. A
atitude sabia é incorporar 0 novo ao antigo; 0 maior ou menor grau de acomodacao
vai depender do contexto em que se encontra o professor, de sua experiéncia e de
seu nivel de conhecimento. (LEFFA, 1988, p. 25, grifos nossos)

A citacdo acima enfatiza 0 que tecemos até 0 momento no presente capitulo. As
metodologias e abordagens devem ser utilizadas pelos professores como um apoio, a fim de
buscar sustentacdo e embasamento teOrico para as suas aulas, entretanto, ndo devem ser
tomadas como verdades absolutas ou dogmas inquestionaveis. Sdo as abordagens e

metodologias que devem se adequar ao contexto dos alunos e ao ensino, e nao o contrario.

26 Bebida alcoolica feita a partir da fermentacéo do arroz.

27 Talheres feitos de madeira. Usados por diversos paises orientais como Jap&o, China, Filipinas, Vietn3 etc.
28 Prato japonés feito com peixe cru, arroz, legumes e alga marinha.

29 “Familia” em japonés.
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2.5. REFLEXOES SOBRE A EXPERIENCIA COMO PECA FUNDAMENTAL PARA A
FORMAQAO DOCENTE INICIAL

Como discutido na secdo anterior, as abordagens e metodologias sdo parte
indispensavel da vida de um educador. Entretanto, ndo séo apenas elas que compdem a gama
necessaria para uma formacgdo docente inicial completa e solida. As experiéncias pessoais e
coletivas também se integram aos processos pelos quais perpassam docentes nesse estagio
inaugural. Sendo assim, acreditamos ser pertinente refletir sobre a experiéncia como uma peca
fundamental para o desenvolvimento professoral, tendo como base as reflexdes tedricas e as
discuss@es propostas por Bondia (2002), Dewey (1979), N6voa (2001) e Mizukami (1986).

Em um primeiro momento, a0 compreendermos a experiéncia como um aspecto
imprescindivel para a formacdo docente, acreditamos que seja proficuo analisar e refletir
sobre a sua concepcdo e investigar como ela estd presente, influenciando, mesmo que
imperceptivelmente a conduta, as acles, as escolhas e 0s posicionamentos dos professores em
sala de aula. Para Bondia, (2002), um dos grandes empecilhos ao pensarmos no valor da
experiéncia no ambito educacional, € que muitas vezes a Educacdo é entendida como uma
area polarizada, sempre com dois grandes opostos: teoria e pratica, ciéncia e técnica, razdo e
emocao etc., quando, na verdade, deveriamos pensar em uma maneira de integrar ambas as
concepcdes, mas sem que elas percam suas individualidades, de forma a abranger novas
discussoes e reflexdes. Dessa maneira, Bondia sugere um novo par, a fim de substituir os
citados anteriormente: o par experiéncia e sentido. De acordo com ele, a escolha de novas

palavras € ideoldgica, pois em sua propria concepcao, ele afirma:

Eu creio no poder das palavras, na for¢a das palavras, creio que fazemos coisas com
as palavras e, também, que as palavras fazem coisas conosco. As palavras
determinam nosso pensamento porque ndo pensamos com pensamentos, mas com
palavras, ndo pensamos a partir de uma suposta genialidade ou inteligéncia, mas a
partir de nossas palavras. E pensar ndo é somente “raciocinar” ou “calcular” ou
“argumentar”, como nos tem sido ensinado algumas vezes, mas ¢ sobretudo dar
sentido ao que somos ¢ ao que nos acontece. E isto, o sentido ou o sem-sentido, ¢
algo que tem a ver com as palavras. E, portanto, também tem a ver com as palavras
o modo como nos colocamos diante de nés mesmos, diante dos outros e diante do
mundo em que vivemos. E 0 modo como agimos em relagio a tudo isso. (BONDIA,
2002, p. 21)

Sendo assim, Bondia inicia suas reflexdes por meio da palavra “experiéncia”.
Perpassando por véarios idiomas, o pesquisador observa seus varios sentidos, quais sejam:
aquilo que chega até nds (francés), aquilo que nos acontece(u) (portugués, italiano, inglés e
alemao), aquilo que nos passa (espanhol) e, a mero titulo de curiosidade, aquilo que acontece
com nosso corpo ({RER / 72U F A / taiken, em japonés). Sumarizando, “a experiéncia é o

que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou
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0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos
acontece” (BONDIA, 2002, p. 21).

Entdo a experiéncia seria, automaticamente, toda a informagdo que reunimos durante
nosso periodo de vida? Para Bondia, ndo. De acordo com o autor, informagdo nao ¢
experiéncia. Ao contrario, o excesso de informagdo prejudica a construcdo da experiéncia.
Podemos observar isso na propria contemporaneidade, na qual o importante ¢ manter-se
sempre cada vez mais informado e atualizado, mas ndo necessariamente isso envolve ter
experiéncia a respeito do assunto tratado. O exagero pela busca de novas informagdes age
praticamente como um ato “antiexperiéncia”, que nos priva de realmente sentir algo sobre o
que acabamos de absorver. Nas palavras de Bondia, “a primeira coisa que gostaria de dizer
sobre a experiéncia é que € necessario separa-la da informagdo. [...] sobre o saber de
experiéncia é que ¢ necessario separa-lo de saber coisas [...] (BONDIA, 2002, p. 22).

Outro vocabulo que se mascara como sendo sinonimo de experiéncia, mas que, na
verdade, estd mais perto do conceito de informagdo discutido no paragrafo anterior ¢
“opinido”. Assim como a informacgdo, a opinido vem tornando-se imperativa nos ultimos
tempos. O sujeito moderno ¢ um individuo que, além de ser extremamente bem informado,
deve também ter uma opinido assertiva a respeito de cada uma dessas informagdes. Sendo
assim, o Homo sapiens moderno, que se preocupa tanto em manter-se informado e opinante,
nao passa de uma mera fabricacao superficial. Como individuo, apenas fabrica suas proprias
opinides pessoais sem nenhum tipo de critica. Como sujeito coletivo, nada mais ¢ do que um
papagaio, condenado a repeticdo irracional de uma opinido publica qualquer, que ndo o
favorece. De acordo com Bondia,

Para nos, a opinido, como a informagao, converteu-se em um imperativo. Em nossa
arrogancia, passamos a vida opinando sobre qualquer coisa sobre que nos sentimos
informados. E se alguém néo tem opinido, se ndo tem uma posi¢ao propria sobre o
que se passa, se ndo tem um julgamento preparado sobre qualquer coisa que se lhe
apresente, sente-se em falso, como se lhe faltasse algo essencial. E pensa que tem de
ter uma opinido. Depois da informagdo, vem a opinido. No entanto, a obsessdo pela
opinido também anula nossas possibilidades de experiéncia, também faz com que
nada nos acontega. (BONDIA, 2002, p. 22)

Mas entdo como fazer com que a experiéncia chegue até nds, ou nods até ela? Além da
informacao e da opinido, Bondia também afirma que o excesso de trabalho e a falta de tempo
sdo inimigos mortais da constru¢do da experiéncia. Em uma sociedade capitalista, que visa
unica e exclusivamente o lucro, o trabalho remunerado ganhou propor¢des estratosféricas na
vida do ser humano moderno, que literalmente ndo pode sobreviver sem um emprego, pois ¢
por meio dele que obtém condi¢des minimas para sua propria existéncia. O tempo também se

tornou crucial em nossa sociedade, ndo a toa o ditado “tempo ¢ dinheiro” é conhecido por
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praticamente todos os sujeitos. Em uma sociedade como a nossa, que se desenvolve
rapidamente e na qual novas informacdes e descobertas ficam obsoletas em questdo de poucos
dias, ou at¢ mesmo horas, parece praticamente impossivel ter um tempo apenas para respirar €
refletir sobre as experiéncias vivenciadas naquele dia. Entdo como ¢ possivel que alcancemos

a experiéncia? Bondia nos dé a resposta quando afirma que,

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer um
gesto de interrupcdo, um gesto que ¢ quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da agdo, cultivar a atengdo ¢ a delicadeza, abrir
os olhos ¢ os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar
aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco. (BONDIA, 2002, p. 24)

Dessa forma, o sujeito que recebe a experiéncia também deve estar atento para
algumas exigéncias, caso realmente queira debrugar-se sobre esses novos aprendizados. Para
o autor (2002, p. 24-25), o sujeito deve ter no¢ao de que se constitui apenas como um porto de
passagem para a experiéncia, um breve local de chegada, um espago do acontecer. Sendo
assim, ele se define ndo por sua atividade, mas sim pela sua passividade e receptividade. Deve
estar disponivel e aberto as novas experiéncias e deve ser essencialmente paciente, atento e
compassivo. Portanto, “¢ incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada
lhe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada o toca, nada lhe chega, nada o afeta, a
quem nada o ameaga, a quem nada ocorre.” (BONDIA, 2002, p. 25). O sujeito precisa expor-
se, assumindo toda a responsabilidade e risco, consciente de suas proprias vulnerabilidades,
pois somente assim perpassara pela experiéncia de maneira plena e se tornard o proprio local
em que os acontecimentos ocorrem, uma vez que a experiéncia confluird também dentro do
individuo em si, ndo somente a sua volta.

Assim como para Bondia, Dewey (1979) anteriormente também j& considerava a
experiéncia como ativa-passiva, que se desloca e ¢ tangivel. Quando ativa, a experiéncia ¢
sindbnimo de experimentagao, tentativa e, quando passiva, € sofrimento, ¢ o passar por alguma

coisa. Ao serem conectadas, essas duas fases criam os frutos da experiéncia.

A experiéncia na sua qualidade de tentativa subentende mudanga, mas a mudanga
sera uma transi¢ao sem significacdo se ndo se relacionar conscientemente com a
onda de retorno das consequéncias que dela definam. Quando uma atividade
continua pelas consequéncias que dela decorrem a dentro, quando a mudanga feita
pela acdo se reflete em uma mudanga operada em nos, esse fluxo e refluxo sdo
repassados de significacdo. Aprendemos alguma coisa. (DEWEY, 1979, p. 152)

Um dos pontos mais interessantes discutidos por Dewey é a questdo fisica da

experiéncia. Como mencionado anteriormente, para a lingua japonesa, a experiéncia é
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concebida como aquilo que acontece ao nosso corpo ({Af%) e, para Dewey, é justamente esse
aspecto um dos mais ignorados pelo sistema educacional. Para o autor, tanto o aluno quanto o
professor levam seus corpos e seus espiritos para a escola, sendo assim, € impossivel
desassociar um do outro. Ao chegarem no ambiente escolar, exige-se que alunos guardem
siléncio e so falem quando necessério, que ndo brinquem fora do horério estabelecido e que
mantenham uma postura exemplar. Aos professores, é ordenado que permanecam horas em pé,
falando e exercendo atividades intelectuais, que punam os alunos desordeiros e que depois
registrem tudo em cadernetas e diarios de classe. A fadiga fisica, emocional e intelectual de
alunos e educadores esta presente a todo momento, pois a repeticdo exacerbada e controlada
de exercicios que deveriam ser prazerosos e significativos como ler, escrever, pintar e brincar,
torna tais acfes automatizadas, o que fecha o0s corpos e espiritos para que recebam e criem
novas experiéncias. Dessa forma, “0s sentidos e 0s musculos sdo usados ndo como 0s
participantes organicos de uma experiéncia educativa, mas como condutos exteriores de
entrada e saida para o espirito” (DEWEY, 1979, p. 155).

Além disso, experiéncia ndo acontece de maneira isolada, pelo contrario. Para o autor,
a experiéncia vem acompanhada pela reflexdo. Isso significa que a reflexdo acompanha a
experiéncia em ambos 0s momentos: quando a experiéncia estd inacabada e quando ela é
finalizada. As reflexdes geradas sdo diferentes, pois advém de etapas distintas. Uma vez que a
reflexdo surge em um momento de incertezas e duvidas (etapa inacabada), é onde sédo
desenvolvidas as habilidades para a pesquisa e inquiricdo. Por exemplo, ao elaborar um plano
de aula, o professor realiza investigacOes e reflexdes sobre como melhor transmitir aquele
contetdo especifico aos alunos. Ap6s aplicar o plano de aula, o professor averiguara quais
foram as dificuldades enfrentadas, quais ajustes podem ser feitos para aulas vindouras e de
gue maneira os alunos reagiram aos contetdos e conhecimentos adquiridos. Sendo assim,
Dewey conclui suas reflexfes afirmando que, embora composta por momentos distintos, “a
separacdo do aspecto ativo do fazer, do aspecto passivo do sofrer ou sentir, destroi a
significacdo vital de uma experiéncia. Pensar é o ato cuidadoso e deliberado de estabelecer
relacOes entre aquilo que se faz e as suas consequéncias” (DEWEY, 1979, p. 165).

E como esses diversos aspectos da experiéncia aparecem na formacéo inicial de
professores? Baseados em uma entrevista concedida por Novoa (2001), tragamos algumas
consideracdes sobre como esse processo de formacdo estd intimamente ligado as escolhas
pedagogicas dos professores, bem como a problematizacéo feita por eles mesmos a respeito

de suas proéprias praticas.
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Em um primeiro momento, Névoa afirma que a formacdo docente em si encontra-se
em estagios iniciais de desenvolvimento, visto que apenas nas ultimas décadas tem se pensado
sobre a formacéo critica e reflexiva do professor. Por essa razdo, esse processo de formacéo €
dito como entroncado e estatico, pois, por mais que nos ultimos anos diversos avancos tenham
sido feitos nessa &rea, muitas inovacoes e ideias sdo incapazes de serem colocadas em pratica,
seja por uma reclusdo da prépria academia e das instituicdes de ensino, seja por uma busca

excessiva do empirismo nas praticas docentes. Sobre isso, Novoa afirma que

O equilibrio entre inovagdo e tradicdo é dificil. A mudanga na maneira de ensinar
tem de ser feita com consisténcia e baseada em praticas de varias geragdes. Digo que
nesta area nada se inventa, tudo se recria. O resgate das experiéncias pessoais e
coletivas é a Unica forma de evitar a tentacdo das modas pedagdgicas. Ao
mesmo tempo, é preciso combater a mera reproducdo de praticas de ensino, sem
espirito critico ou esforco de mudanca. E preciso estar aberto as novidades e
procurar diferentes métodos de trabalho, mas sempre partindo de uma analise
individual e coletiva das praticas. (NOVOA, 2001, p. 2, grifos nossos)

Logo no inicio de suas elucidacbes, Ndvoa ja menciona a relevancia das experiéncias
sociais e coletivas no processo de formacéo docente, a fim de encontrar um equilibrio entre a
tradicdo e a inovacdo. Assim como Bondia (2002), N6voa também acredita que o sujeito-
professor deve estar aberto as novidades ao seu redor e, para isso, deve expor-se e construir
novas experiéncias tanto individuais, quanto coletivas, porque, para o especialista de Portugal,
“A formacdo é um ciclo que abrange a experiéncia do docente como aluno (educacéo de base),
como aluno-mestre (graduacdo), como estagiario (praticas de supervisdo), como iniciante (nos
primeiros anos da profissdo) e como titular (formagdo continuada)” (NOVOA, 2001, p. 2).

Mas entdo existem diferencas entre a formacao inicial e a continuada? De acordo com
No6voa, sim. Além disso, para ele, a fase inicial de formacdo de professores é ainda mais
imprescindivel, visto que é nela em que boa parte da carreira professoral sera definida,
positiva ou negativamente. Por exemplo, caso um(a) docente recém-formado(a) seja
responsavel pelas turmas mais abstrusas da escola, € provavel que desenvolva um receio e
uma inseguranca pela propria préatica, porque logo no inicio da profissao ja foi lancado(a) aos
maiores desafios pedagogicos, sem apoio ou suporte metodolégico, profissional e pessoal.

Entretanto, a formacdo continuada e a experiéncia dos professores também possuem
uma relevancia significativa na construg¢do do habitus professoral (SILVA, 2011). De acordo

com No6voa,

Ha alguns anos surgiu o conceito de profissional reflexivo como uma forma de
valorizar os saberes experimentais. Ele teve mais influéncia na pesquisa educacional
do que nas atividades concretas de formacéo, mas foi importante na reorganizacao
das praticas de ensino e dos modelos de supervisdo dos estagios. No entanto, sempre
me recordo das palavras do educador americano John Dewey: "Quando se diz que
um professor tem dez anos de experiéncia, serd que tem mesmo? Ou tem um
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ano de experiéncia repetido dez vezes?" SO uma reflexdo sistematica e
continuada é capaz de promover a dimensdo formadora da pratica. (NOVOA,
2001, p. 3, grifos nossos).

E qual é, portanto, o papel da escola na formacdo docente? Para o pesquisador, 0
governo (no caso da rede publica) e a escola (no caso da rede privada) devem ser responsaveis
por criar um ambiente com condi¢Bes bésicas de infraestrutura e de incentivos a carreira
docente. Para Ndvoa, a verdadeira formacgdo profissional dos educadores sé pode ocorrer no
espaco concreto de cada instituicdo de ensino, levando em consideracdo 0s problemas
pedagdgicos apresentados, além do desenvolvimento pessoal e intransmissivel de cada
professor, que deve focar nas suas préprias experiéncias, afetos, receios etc. Afinal, “todo esse
conhecimento so tera eficacia se o professor conseguir inseri-lo em sua dindmica pessoal e
articula-lo [...] N&o quero tirar a responsabilidade do governo, mas sua intervencdo deve se
resumir a garantir meios e condigdes” (NOVOA, 2001, p. 4).

Outro ponto interessante discutido por Ndvoa é a importancia do estagio curricular no
processo formativo dos professores. Para ele, 0 ambiente proporcionado pelo estagio deve ser
aproveitado ao maximo, pois é nele que as primeiras discussbes referentes as praticas
pedagdgicas, as dificuldades e facilidades encontradas, entre outros aspectos, costumam surgir.
O Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores da FCL/Assis € um bom exemplo de
como essa integracdo acontece, conforme veremos nos capitulos seguintes. Quem atua como
tutor no CLDP, em sua maioria, sdo 0s proprios alunos da graduacdo em Linguas Estrangeiras.
Sendo assim, quando realizam seus estagios de observacdo e/ou regéncia, podem refletir e
problematizar o que constataram nas aulas de metodologia de ensino de lingua e literatura
estrangeira, presentes no curriculo de Letras a partir do terceiro ano da licenciatura. Entretanto,

No6voa faz um alerta em relacdo aos estagios obrigatorios:

O potencial formador de cada um depende das ponderacdes feitas com os colegas,
com quem estd sendo observado e com o supervisor. Sem isso, a observacio
transforma-se em exercicio mecanico, sem interesse. E essencial estudar os
processos de organizagdo do trabalho escolar, da gestdo das turmas e da sala de aula,
bem como as formas de utilizacdo dos métodos de ensino e a capacidade de resposta
as situagdes inesperadas. As competéncias para realizar essa andlise s&o
individuais e coletivas. A pertinéncia do estagio reside na compreensdo da
contribuicdo especifica dos professores e na identificagdo da cultura
profissional docente. (NOVOA, 2001, p. 5, grifos nossos)

No6voa afirma, ainda, que o futuro para a profissdo docente é repleto de davidas e
incertezas. Cada vez mais deixamo-nos de nos preocupar com o coletivo e nos atentamos
apenas para as questdes individualistas. E preciso que os professores estejam preparados para
o ambiente da sala de aula e toda a sua diversidade, problematizando suas préprias praticas

docentes. Nao se deve mais recorrer apenas aos moldes tradicionais e excludentes, mas deve-
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se somar a eles inovacOes e novas reflexdes sobre o capital cultural dos alunos e seus
conhecimentos prévios, o papel das instituicGes de ensino, do governo, dos educadores etc.
Somente assim poderemos “reinventar um sentido para a escola, tanto do ponto de vista ético
quanto cultural” (NOVOA, 2001, p. 6).

Mas como aplicar isso na pratica? De que forma podemos enaltecer as experiéncias
pessoais e coletivas dentro da sala de aula quando ainda temos um sistema conteudista e
discriminatorio, que prioriza a avaliacdo e a pontuacdo em detrimento dos conhecimentos
prévios e das esferas sociais de alunos e professores? Por meio de Mizukami (1986),
trouxemos dois exemplos de abordagens de ensino que valorizam as experiéncias e redefinem
0 ambiente escolar, enaltecendo os conhecimentos prévios e a cultura dos alunos, bem como
retiram dos professores a posi¢ao de “detentores exclusivos do saber”.

Uma das primeiras abordagens de ensino a pensar sobre a presenca da experiéncia
como relevante para a formacdo de alunos e educadores foi a abordagem humanista. De
acordo com a autora, 0 ensino na abordagem humanista é centrado no aluno, ou seja, 0
docente deixa de ser a autoridade inquestionavel e passa a atuar como um facilitador da
aprendizagem, pois o conteudo advém da propria experiéncia dos estudantes.

Os estudantes, por sua vez, sdo tidos como sujeitos Unicos no mundo, perpassando por
processos continuos de aprendizagem e descoberta. Sendo assim, sua principal caracteristica é
a autonomia para tomarem suas préprias decisdes e trilharem seus proprios caminhos, e 0
objetivo da abordagem humanista € fazer com que os estudantes utilizem plenamente suas
potencialidades. Embora a autonomia seja uma condicdo sine qua non para a formacdo do
sujeito pensante nesta abordagem, Mizukami ressalta que a convivéncia em sociedade e a
ligacdo a outras pessoas e grupos é imprescindivel para a construcdo do sujeito, uma vez que a
realidade ¢ subjetiva e relativa para cada individuo. Para ela, “a visdo de mundo e da realidade
¢ desenvolvida impregnada de conotacBes particulares na medida em que o homem
experiencia 0 mundo e os elementos experenciados vao adquirindo significados” [...]
(MIZUKAMI, 1986, p. 42). A experiéncia também aparece como uma das principais chaves
para adquirir o conhecimento na abordagem humanista. Para Mizukami, “a experiéncia
pessoal e subjetiva é o fundamento sobre o qual o conhecimento é construido, no decorrer do
processo de vir-a-ser da pessoa humana.” (MIZUKAMI, 1986, p. 43). Sendo assim, o sujeito
detém o papel essencial para a geracdo do conhecimento, visto que a experiéncia esta dentro
de si mesmo.

Outra abordagem amplamente discutida pela pesquisadora é a sociocultural. Tendo

como principal precursor o educador Paulo Freire, essa abordagem assemelha-se muito a
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abordagem humanista, embora tenha alguns pontos distintos que valem a pena serem
mencionados. Em primeiro lugar, a abordagem sociocultural ndo leva em consideragéo apenas
a experiéncia de um unico individuo, mas sim a experiéncia de toda uma comunidade, pois 0
povo é o proprio sujeito de seu processo cultural.

Assim como na abordagem humanista, aqui o aluno também € o criador dos contetdos
em que almeja aprofundar-se. Ao mesmo tempo em que reflete sobre suas prdprias
experiéncias, o aluno também deve refletir sobre o ambiente que o cerca e sobre como essas
duas concepcles estdo entrelacadas. Sendo assim, o conhecimento produzido € unico e
original e é gerado pela conscientizacdo desse individuo. De acordo com Mizukami, “o
homem n&o participara efetivamente da histdria, da sociedade, da transformacéo da realidade,
se ndo tiver condi¢Bes de tomar consciéncia da realidade e [...] da sua propria capacidade de
transforma-la.” (MIZUKAMI, 1986, p. 94). Diferentemente da abordagem humanista, a
abordagem sociocultural pensa no desenvolvimento muatuo entre alunos e professores. Para

Mizukami, uma das principais diferencas encontra-se na relagdo professor-aluno, pois

[...] é horizontal e ndo imposta. Para que o processo educacional seja real é
necessario que o educador se torne educando e o educando, por sua vez, educador.
Quando esta relagdo ndo se efetiva, ndo ha educagdo. O homem assumira a posicéo
de sujeito de sua propria educacdo e, para que isto ocorra, deverd estar
conscientizado do processo. (MIZUKAMI, 1986, p. 99)

O papel do professor nesta abordagem advém do seu engajamento numa pratica
transformadora que procura desmitificar e questionar a cultura dominante. Mas como a
experiéncia pode ser utilizada como préatica transformadora nesse caso especifico? Para
Mizukami, o papel da experiéncia nessa abordagem encontra-se na valorizacdo da cultura e na
linguagem dos alunos e dos professores, para que esses entendam que sua cultura ndo é
inferior ou menos importante do que a cultura dominante, mas sim ainda mais especial do que
ela.

Neste sentido, a funcdo do educador (que € ao mesmo tempo educando) concentra-se
em criar condi¢Ges favoraveis para que tanto ele quanto os estudantes possam, de maneira
concreta, superar a consciéncia ingénua e perceberem as contradi¢cbes da sociedade em que
vivem. Embora a abordagem sociocultural também néo concorde com a avalia¢do por meio de
créditos, notas etc., assim como a abordagem humanista, aqui temos duas propostas
interessantes realizadas ndo sé por Mizukami, mas também por outros especialistas

educacionais: a autoavaliagéo e/ou a avaliagdo muatua. De acordo com a pesquisadora,

A verdadeira avaliagdo do processo consiste na autoavaliacdo e/ou avaliacdo mutua
e permanente da pratica educativa por professor e alunos. Qualquer processo formal
de notas, exames etc. deixa de ter sentido em tal abordagem. No processo de
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avaliacdo proposto, tanto os alunos como os professores saberdo quais as suas
dificuldades, quais seus progressos. (MIZUKAMI, 1986, p. 102).

Concluimos, portanto, que a experiéncia é uma peca fundamental para 0s processos
formativos docentes, sejam eles iniciais ou continuados, pois ndo caminha sozinha, mas sim
vem acompanhada pelas diversas reflexdes que ocorrem ao longo dessa trajetoria. Sejam elas
reflexdes inacabadas ou finalizadas, a experiéncia é parte inerente do sujeito existente na
sociedade e, sem ela, € impossivel que algo seja verdadeiramente depreendido de uma
determinada situacdo ou vivéncia. Por meio da experiéncia, tanto professores quanto alunos
refletem sobre préticas e aprendizados passados, a0 mesmo tempo em que se preparam e
adaptam-se a ocasides futuras.
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3. METODOLOGIA DE PESQUISA

Nesse capitulo, trataremos sobre o0s objetivos escolhidos para a presente investigacdo e
como, por meio da metodologia qualitativa, buscamos segui-los. No que diz respeito a
metodologia qualitativa, pautamo-nos nos pressupostos tedricos elucidados por Telles (2002),
Chizzotti (2003), Godoy (1995) e André (1984, 2013). Em Telles (2002), depreendemos
brevemente sobre a metodologia qualitativa e sobre algumas das caracteristicas do estudo de
caso; ja em Chizzotti (2003) e Godoy (1995) entramos em contato com uma linha do tempo
simplificada a respeito das abordagens qualitativas, seus sucessos e insucessos no decorrer das
décadas e, principalmente, suas evolucgdes, desde os primdrdios do inicio do século XX até o
periodo atual. Por fim, é em André (1984, 2013) que nos aprofundamos mais nas
peculiaridades da abordagem qualitativa estudo de caso, e qual o seu potencial e possiveis
contribuicdes para a area da Educacdo. Encerrando o capitulo, discorremos brevemente sobre
a metodologia de analise empregada nesta pesquisa, baseados em Bardin (2016) e Martinez
(2007).

3.1. AS ETAPAS DO PROCESSO

Antes de discutirmos os objetivos da pesquisa e como eles foram se modificando com
o decorrer do tempo, a fim de adequarem-se ao contexto pesquisado e as necessidades da
prépria pesquisadora, acreditamos ser importante comentar brevemente sobre a aprovagdo da
presente investigacio no CEP (Comité de Etica e Pesquisa). Logo ap6s a entrada no Mestrado,
0 projeto inicial de pesquisa sofreu modificacbes a fim de ser enviado para avaliacdo da
FAPESP (Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo), com vistas a receber um
parecer detalhado sobre os pontos positivos e as melhorias a serem feitas. Depois do
recebimento do referido parecer, 0 projeto de pesquisa passou novamente por aprimoramentos,
com o propdsito de ser apresentado e discutido no X1l Seminario de Pesquisa em Educacdo,
evento anual realizado na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia de Presidente Prudente-SP. Por
fim, apds as contribuigdes das professoras Kelly Cristiane Henschel Pobbe de Carvalho e Ana
Luzia Videira Parisotto, o projeto foi enviado ao Comité de Etica e Pesquisa da FCT
Presidente Prudente por meio da Plataforma Brasil®, sendo oficialmente aprovado no dia 19
de junho de 2020. O parecer consubstanciado de aprovagéo pode ser encontrado consultado

no Anexo 7.

%0 para mais informacGes a respeito da Plataforma Brasil, consultar o site oficial disponivel em:
<https://plataformabrasil.saude.gov.br/login.jsf>. Acesso em 22 de outubro de 2020.
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Retornando ao topico principal de discussdo, um dos objetivos tracados para essa
pesquisa foi observar e analisar, no contexto de um programa de extensao (CLDP), desde sua
abertura em 2010 até 2018, o perfil dos egressos de lingua japonesa que frequentaram, mesmo
que por um tempo minimo, o Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores da
FCL/Assis. Além disso, buscamos, por meio da andlise dos dados, averiguar, junto a esses
egressos, as influéncias de sua experiéncia no programa CLDP em sua formagéo docente e
seus desdobramentos (atuacéo profissional atual, por exemplo), fora da universidade, apos a
conclusdo do curso. Por fim, buscamos refletir, junto a esses egressos, como eles enxergam e
compreendem o0s processos de formacdo inicial de professores de japonés como lingua
estrangeira em um centro de linguas universitario.

Em busca de tal objetivo, nos deparamos, primariamente, com a necessidade de
organizar e catalogar os arquivos de lingua japonesa do CLDP a fim de encontrarmos o0s
documentos referentes a seus professores durante o periodo de 2010 a 2015, uma vez que
nesse periodo, especificamente, os arquivos eram analdgicos e ndo estavam digitalizados,
tendo sido guardados em caixas divididas por ano e semestre, que continham desde fichas de
inscricdo até listas de presencas das turmas e nomes dos professores responsaveis (Anexo 4).
Sendo assim, organizar e catalogar os arquivos analdgicos de lingua japonesa, entre 0s
periodos de 2010 a 2015, passou a ser, também, um dos objetivos da presente investigacao.

A partir de tal catalogacdo, agregamos os dados correspondentes aos anos de 2016,
2017 e 2018, periodo em que as informacbes gerais e detalhadas sobre turmas, notas e
professores ja haviam sido digitalizadas e salvas em arquivos separados em uma pasta do
Google drive, criada precisamente para meios de organizagdo (Anexo 5).

Tendo sido organizadas as informacgfes sobre turmas ofertadas e professores
responsaveis, ano a ano, fomos capazes de coletar 27 nomes (28 contando com a
pesquisadora) de egressos que atuaram como voluntarios ou bolsistas de lingua japonesa no
CLDP durante 2010 e 2018. Entretanto, desses 27 nomes, apenas 21 e-mails para contato
foram encontrados, mostrando imprecisdes na organizacdo e no armazenamento dos dados
oficiais do Programa de Extensdo. A partir desses 21 e-mails, iniciamos a descrigdo e analise
do perfil dos egressos que ministraram aulas de lingua japonesa no CLDP, por meio do envio
de questionarios criados pela plataforma Google forms e, de 21 questionarios enviados,
recebemos 8 respostas que nos ofereceram uma base solida e proficua para uma investigacao
tanto quantitativa quanto qualitativa.

Por fim, embasados pelas etapas anteriores, buscamos analisar e refletir, a partir da

atuacdo profissional dos egressos, possiveis influéncias ocasionadas por sua participacdo
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como professores do CLDP, quando alunos da graduacgdo., além de buscarmos compreender
COmMO esses egressos enxergam seus processos de formacdo inicial docente. Para tal, nos
utilizamos de entrevistas semi-estruturadas (LUDKE; ANDRE, 1986) com foco em 5

membros pré-selecionados por suas disponibilidades e intimidade com a pesquisadora.

3.2. O ESTUDO DE CASO

A presente proposta de pesquisa foi desenvolvida tendo como base a metodologia
qualitativa, mais especificamente o estudo de caso. De acordo com Telles (2002, p. 108) o
estudo de caso configura-se como uma pesquisa em que o professor-pesquisador deseja
enfocar um determinado evento pedag6gico, componente ou fendmeno relativo a sua pratica
profissional, e tem como objetivos a descri¢do e explicagdo de um fendmeno Unico, isolado e
pertencente a um determinado grupo ou classe.

Ao escreverem um trabalho sobre o Centro de Linguas e Desenvolvimento de
Professores, Messias, Carvalho e Ramos também baseiam-se nas concepgdes tedricas
apresentadas por Telles (2002). Na visdo das autoras, a metodologia qualitativa, além de nos
permitir observar todo o movimento do processo pesquisado, caracteriza-se por um carater
emancipador (MESSIAS; CARVALHO; RAMOS, 2015).

Retornado aos pressupostos tedrico-metodolégicos elucidados por Telles, os estudos
de caso frequentemente estdo inseridos no ambito descritivo, entretanto, em determinadas
ocasides, pode-se utilizar a narrativa. Tal troca, por vezes, confunde-se com a pesquisa
narrativa, deixando o pesquisador confuso sobre qual metodologia esta aplicando.

Além disso, de acordo com Telles (2002), € de suma importancia averiguar o grau de
envolvimento do pesquisador para com o caso a ser estudado. Isso consiste em aproximacoes
e afastamentos esporadicos, para que se possa atingir niveis de reflexdo diferentes, e que

abrangem inimeros contextos do mesmo caso. Nas palavras de Telles,

O pesquisador deve determinar seu grau de envolvimento com o(s) envolvido(s) no
caso. Se ele préprio estiver incluido no mesmo, devera ter momentos de
aproximacdo dos participantes e momentos de distanciamento para poder realizar
suas reflexes e adquirir diferentes perspectivas de envolvimento (graus de nédo
familiaridade) para produzir multiplos significados das ocorréncias do caso.
(TELLES, 2002, p. 108)

O envolvimento do professor-pesquisador tambem se faz presente nos instrumentos de
coletas de dados. E importante realizar distingGes entre os dados coletados juntamente as
pessoas ou grupos focais analisados e o0s dados nos quais o pesquisador esteja incluido
(TELLES, 2002, p. 109).



65

Outra caracteristica peculiar do estudo de caso € que, geralmente, ocorrem mudancas
ao longo da pesquisa. Isto é, podem acontecer remodelacGes da pergunta de pesquisa e do
enfoque da investigacdo ao longo das observacdes e constatagdes.

Em relacdo aos procedimentos para analise dos dados, o estudo de caso busca
identificar a existéncia de determinadas questGes e temas, além de variaveis que sejam
relevantes para a pesquisa. O investigador busca, por meio do estudo de caso, entender como
certos padrdes e conteudos sdo capazes de se inter-relacionar e como se configuram dentro de
um sistema mais amplo.

Por fim, no que diz respeito aos possiveis resultados provenientes de um estudo de
caso, Telles enfatiza que o principal objetivo dessa metodologia é gerar reflexdes sobre as
praticas didatico-pedagogicas dos entrevistados. De acordo com ele,

Frequentemente, os resultados de um estudo de caso ndo tém o poder de
generalizacdo de outras modalidades de pesquisa que trabalham com grandes
quantidades de informagBes ou bancos de dados. Porém, podem levar outros
professores, leitores dos relatérios dos estudos de caso, a reflexdes sobre seus
préprios contextos de trabalho e salas de aulas. Tais relatdrios também podem
fornecer aos seus leitores experiéncias vicarias Uteis para a reflexdo sobre suas
praticas pedagogicas. (TELLES, 2002, p. 110)

As discussdes e ponderacdes geradas pelo estudo de caso sdo uma condic¢do sine qua
non para que haja reflexdes acerca do papel do professor-pesquisador naquela investigacao e,
principalmente, de qual seriam suas fungdes e contribuicGes para 0 meio que participa, seja
como pesquisador, seja como professor atuante.

Antbnio Chizzotti (2003) também apresenta alguns pressupostos da metodologia de
pesquisa qualitativa nas ciéncias humanas e sociais. Logo no come¢o de sua reflexao,
intitulada “A pesquisa qualitativa em ciéncias humanas e sociais: evolugdo e desafios”, o

autor nos afirma que a pesquisa qualitativa engloba, atualmente,

[...] um campo transdisciplinar, envolvendo as ciéncias humanas e sociais,
assumindo tradi¢fes ou multiparadigmas de anélise, derivadas do positivismo, da
fenomenologia, da hermenéutica, do marxismo, da teoria critica e do construtivismo,
e adotando multimétodos de investigacdo para o estudo de um fenémeno situado no
local em que ocorre, e enfim, procurando tanto encontrar o sentido desse fenémeno
quanto interpretar os significados que as pessoas dao a eles. (CHIZZOTT], 2003, p.
221)

Isso significa dizer que a propria terminologia da palavra “qualitativa/o” consiste em
um denso compartilnamento de informagdes e experiéncias das mais variadas pessoas,
situacOes, fatos e locais que se constituem como objetos de pesquisa. Dessa forma, € preciso
um olhar atento e detalhista, capaz de enxergar além dessa troca de significados aparentes,
visiveis e pulsantes, para enfim compreender, por meio de um texto cuidadosamente escrito,

as significacdes ocultas e as peculiaridades de cada um desses objetos.
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E importante frisar também a grande diferenca existente entre as vertentes qualitativas
e quantitativas de pesquisa cientifica. Para Chizzotti, as pesquisas quantitativas baseiam-se na
quantificacdo como “unica via de assegurar a validade de uma generalizacao, pressupondo um
modelo unico de investigacdo, derivado das ciéncias naturais, que parta de um hipotese-guia,
sO admita observagfes externas, siga um caminho indutivo [...]” (2003, p. 222). Entretanto,
isso ndo significa dizer que as metodologias qualitativas e quantitativas ndo possam confluir
em determinados periodos, conectando duas formas diferentes de enxergar o0 mundo em um
mesmo contexto de pesquisa. Pelo contrario, a unido de ambas as vertentes tende a revelar
ainda mais dados e significacdes do que se fossem usadas separadamente. A porcentagem de
professores egressos que participaram da pesquisa, por exemplo, também representa uma
parte relevante da investigacdo, principalmente quando se encontra de maneira conjunta com
as indagacOes do porqué essa porcentagem apresenta-se dessa forma, unindo assim os dados
quantitativos as significacdes intrinsecas a eles.

Assim como Chizzotti, Godoy (1995), em seu artigo Pesquisa qualitativa — tipos
fundamentais, também salienta algumas caracteristicas principais em relacdo a metodologia
do estudo de caso.

Para Godoy, o estudo de caso configura-se como “um tipo de pesquisa cujo objeto é
uma unidade que se analisa profundamente. Visa ao exame detalhado de um ambiente, de um
simples sujeito ou de uma situagdo em particular” (1995, p. 25). O presente estudo encaixa-se
nesse tipo de defini¢do, uma vez que busca focalizar especificamente o0 CLDP da FCL Assis e,
mais ainda, seus professores egressos de lingua japonesa. Para tal, é necessario que haja uma
andlise intensa desse fendmeno social, de forma que questdes como “por qué” isso ocorre
nesse determinado contexto possam ser respondidas.

Mas a autora também alerta: é preciso que o pesquisador de um estudo de caso esteja
aberto as descobertas. Por se tratar de uma pesquisa de cunho exploratério e descritivo, €
perfeitamente normal que discordancias e inconformidades aparecam, uma vez que Sao
oriundos de qualquer tipo de situacdo social. E relevante e proficuo que essas desavencas
facam-se presentes no texto cientifico.

Assim como foi feito na presente investigacdo, Godoy também reforca que uma das
técnicas fundamentais para a realizacdo do estudo de caso € a entrevista, bem como
observacgoes, diarios de pesquisa, questionarios etc. Outro ponto importantissimo relatado por

ela é que,

Ainda que os estudos de caso sejam, em esséncia, pesquisa de carater qualitativo,
podem comportar dados quantitativos para aclarar algum aspecto da questdo
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investigada. E importante ressaltar que, quando ha analise quantitativa, geralmente o
tratamento estatistico ndo é sofisticado. (GODOY, 1995, p. 26)

Isto significa dizer que os dados quantitativos coletados ao longo da investigacao,
como o numero de professores de japonés que frequentaram o Programa de Extensdo e a
quantidade de turmas no decorrer dos anos também possuem um significado proprio e devem
ser constados. Entretanto, ndo sdo o foco principal da pesquisa em questdo, mas sim
ferramentas para compreender melhor o caso especifico a ser tratado aqui. Por essa razao,
esses dados quantitativos podem ser analisados de forma menos aprofundada.

Ao final de suas elucidagdes, Godoy comenta brevemente sobre a importancia do
consenso dentro do estudo de caso, mostrando-nos que sempre deve haver concordancia do
sujeito investigado para com os métodos a serem utilizados. “E sempre importante contar com
a permissdo formal do principal responsavel pela unidade em estudo. As pessoas envolvidas
devem estar a par dos principais objetivos do trabalho” (1995, p. 26). Os dados sempre devem
ser colhidos de forma natural, sem interferéncia no ambiente investigativo e, obviamente, a
gravacdo das entrevistas torna esses dados muito mais precisos e verdadeiros, mas, quando
isso ndo é possivel, a autora nos informa que ndo ha problema algum em tomar notas daquilo
que esta sendo dito.

No que se refere a utilizacdo da pesquisa de caso voltada principalmente para um
ambito educacional, buscamos, também, em Marli André (1984) o escopo necessario para
depreender quais as principais caracteristicas do estudo de caso e o seu verdadeiro potencial
para as pesquisas na Educacdo. Desde os anos 1980, a autora publica diversos artigos
relacionados ao tema, definindo o estudo de caso como um tipo de investigagdo que “toma
como base o desenvolvimento de um conhecimento ideogréfico, isto €, que enfatiza a
compreensdo dos eventos particulares [...] O ‘cas0’ ¢ assim um ‘sistema delimitado’”
(ANDRE, 1984, p. 52).

Além disso, algumas particularidades que permeiam o estudo de caso e que serdo
desenvolvidas em trabalhos futuros de Marli André sdo:

1. A busca pela descoberta. O pesquisador esta sempre ancorado em hipoteses
iniciais, mas deve estar sempre alerta para novos elementos que possam
surgir em decorréncia da investigacéo.

2. Os objetos advindos do estudo de caso, bem como os dados coletados, sO
podem ser analisados no contexto Unico da pesquisa. Se dali forem retirados,

ndo serdo mais significativos.
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3. Essa metodologia especifica tenciona explicitar os mais diversos pontos de
vista. Sendo assim, o pesquisador tem por obrigacédo representar e interpretar
as multiplas perspectivas surgidas no decorrer do estudo.

4. E indispensavel que haja uma variedade de fontes de dados e instrumentos de
coleta. O bom estudo de caso é responsavel por transparecer informag6es dos
mais diversos tipos, recolhidas em diferentes momentos e por meio de
instrumentos distintos.

5.0 estudo de caso permite que sejam feitas algumas generalizacbes
naturalisticas, baseadas no contexto observado.

6. Para retratar a realidade de forma mais aprofundada, deve-se levar em
consideragdo as mdltiplas dimensdes encontradas em um determinado
contexto, dando atencdo aos detalhes quando necessario.

7. No estudo de caso, a apresentacdo dos dados pode ocorrer das mais variadas
formas. Desde colagens, aspectos audiovisuais, fotografias, etc. O relatdrio

final, por vezes, demonstra um estilo mais informal e de cunho narrativo.

Entretanto, ao observarmos atentamente esses pressupostos, no que o estudo de caso se
diferencia de outros, sendo que algumas abordagens qualitativas possuem caracteristicas
muito semelhantes? Para Marli André, uma das principais peculiaridades do estudo de caso é
a “[...] énfase na singularidade, no particular. Isso consiste que o objeto de estudo seja
examinado como Unico, uma representacdo singular da realidade, realidade esta,
multidimensional e historicamente situada” (ANDRE, 1984, p. 52).

Além disso, o relacionamento e a identificacdo do leitor com o contexto proposto séo

outros diferenciais do estudo de caso. De acordo com a autora,

O estudo de caso valoriza o conhecimento experiencial e enfatiza o papel importante
do leitor na geracéo desse conhecimento. E o leitor que deve perguntar a si mesmo:
O que existe nesse estudo que eu posso aplicar a minha situacdo? E ao fazer as
associaces e dissociagdes, o leitor vai construindo as suas proprias interpretagdes,
vai desenvolvendo o seu processo de compreensdo das coisas, da realidade, do
mundo. (ANDRE, 1984, p. 52-53)

Em estudos mais recentes, a autora amplifica as definicbes ndo somente acerca do
estudo de caso em si, mas sobre a metodologia qualitativa que o engloba e o auxilia durante a
investigacéo:

Na perspectiva das abordagens qualitativas, ndo é a atribuicdo de um nome que
estabelece o rigor metodol6gico da pesquisa, mas a explicitacdo dos passos seguidos
na realizacdo da pesquisa, ou seja, a descrigdo clara e pormenorizada do caminho
percorrido para alcangar os objetivos, com a justificativa de cada opgdo feita.
(ANDRE, 2013, p. 96)
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Para a autora, 0 que importa ndo € a taxacdo do nome da metodologia da pesquisa,
algo deveras comum no meio académico, mas sim quais 0s passos seguidos na investigacéo e
0 porqué deles. Isso revela um maior cuidado com os processos realizados no decorrer da
pesquisa, demonstrando cautela desde a fundamentagdo tedrica até a anélise e interpretacdo
dos dados.

Ancorada em Peres e Santos (2005), André destaca trés pressupostos tedricos
indispensaveis para um bom pesquisador que se utiliza da abordagem qualitativa. (1) E
necessario concernir que o conhecimento estd sempre em constante processo de modificacéo,
0 que consiste em uma mente aberta e maleavel por parte do pesquisador; (2) o caso a ser
estudado engloba uma diversidade dimensional, ou seja, 0 pesquisador precisa apoiar-se em
uma variedade de dados e procedimentos metodoldgicos, ndo se restringindo a um ou outro
instrumento, visando sempre “contemplar as multiplas dimens6es do fenémeno investigado e
evitar interpretacdes unilaterais ou superficiais”. (3) a realidade pode ser vista por diferentes
angulos, logo o investigador deve ser ético e explicitar todas as etapas de sua pesquisa, buscar
fontes de dados intencionalmente diferentes uma da outra, transcrever depoimentos, etc.
Somente assim o leitor podera confirmar ou ndo as opinides do pesquisador, além de construir
suas proprias, pois o “conhecimento gerado pelo estudo de caso é diferente do de outros tipos
de pesquisa porque € mais concreto, mais contextualizado e mais voltado para a interpretacdo
do leitor” (ANDRE, 2013, p. 97).

Seguindo as teorias elucidadas por Staker (1995), André distingue o estudo de caso em
trés tipos distintos: intrinseco, instrumental e coletivo. O primeiro, que serd utilizado na
pesquisa aqui por nds proposta, € o que demonstra interesse em estudar apenas um caso
particular, especifico; sendo assim, é necessaria uma diversidade de instrumentos de coleta e
analise, para que haja uma multiplicidade de informagdes relevantes a respeito do caso
estudado. O segundo refere-se ao estudo de uma situa¢do ndo concreta, abstrata, podendo-se
escolher qualquer ambiente dentre véarios para a realizacdo da pesquisa. Por Gltimo, o estudo
de caso coletivo é quando o pesquisador deseja investigar diferentes casos para,
posteriormente, analisa-los. Todavia, independentemente do tipo a ser escolhido, dois pontos
sdo comuns a todas as formas de pesquisa: (1) o caso possui alguma particularidade que
merece ser estudada e discutida, e (2) a multiplicidade de métodos investigativos, analiticos e
procedurais deve ser sempre levada em consideragéo, objetivando uma maior profundidade no

estudo.

A pergunta chave ¢ a seguinte: qual é o caso? Uma vez identificado o caso, precisa-
se indagar: por que é importante estuda-lo? E ap6s o reconhecimento de sua
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relevancia, é necessario realizar o estudo, tendo em conta 0 seu contexto e a
multiplicidade de elementos que o compdem. (ANDRE, 2013, p. 98)

Mas quais séo as etapas do desenvolvimento de um estudo de caso? Por onde comegar
e até onde devemos chegar? De acordo com André, geralmente, o estudo de caso é composto
por trés fases principais: fase exploratoria, delimitacdo do estudo e fase de analise sistematica
dos dados. A fase exploratoria diz respeito a aproximacao do pesquisador perante 0 caso a
ser estudado, a localizacdo dos participantes e uma escolha inicial dos procedimentos
metodologicos e dos instrumentos de coleta de dados. Nessa etapa, € comum que as questoes
iniciais se modifiquem conforme o andamento da pesquisa. Algumas permanecem e sdo
incorporadas a investigacdo porque mostram-se relevantes para o estudo, no entanto outras
vao sendo aos poucos descartadas, por ndo se demonstrarem pertinentes. No caso da presente
investigacdo, a aproximacdo com o tema (formacdo inicial de professores de japonés como
lingua estrangeira) decorre desde a Iniciacdo Cientifica realizada pela pesquisadora durante
sua graduacdo em Letras. A partir dessa iniciacdo, a pesquisadora péde entrar em contato com
outros professores de japonés do CLDP, bem como estabelecer principios e diretrizes para
uma futura investigacdo no Mestrado.

A delimitacdo do estudo refere-se ao momento em que 0s conceitos-chave do estudo
ja estdo identificados, sendo assim, 0 pesquisador pode passar a coleta dos dados necessarios
para a investigacdo. E importante frisar que a delimitacdo acontece, principalmente, pela
incapacidade de se observar todos os fendmenos desejados em um determinado periodo pré-
estabelecido. Por vezes, o tempo disponibilizado para a pesquisa ndo é suficiente, dessa forma,
é imprescindivel que haja um contorno sobre a situacdo na qual o estudo se encontra. Assim
como para André, também consideramos a entrevista como uma das mais importantes e
proficuas ferramentas para o pesquisador, pois é por meio dela que podemos notar “os
posicionamentos pessoais, 0s julgamentos, explicagdes”. (ANDRE, 2013, p. 100). Dessa
forma, delimitamos nosso estudo e utilizamo-nos de entrevistas, questionarios e organizacoes
documentais para realizarmos a analise vindoura.

Sobre a fase final, intitulada como andlise sistematica dos dados e elaboracéo do
relatorio, um dos pontos mais importantes a serem compreendidos é o fato de que a analise
estd presente em todo o decorrer da investigacdo. Por mais que sua etapa mais formal esteja
no término da pesquisa, quando a coleta de dados ja estd praticamente concluida, podem ser
realizadas analises prévias e elaboracdes de rascunhos simplificados que futuramente
esbocardo o relatorio final. Muitos cuidados devem ser tomados para a anélise sistematica dos

dados, tais como a organizacdo de todo material coletado ao longo da investigacdo. Nesta
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investigagdo, por exemplo, organizamos os dados coletados por periodos de anos e semestres,
bem como a leitura e releitura para identificacdo dos pontos essenciais e, a partir deles, a
criacdo de categorias analiticas (estabelecimento de letras, nimeros, grupos identificatérios,

siglas, abreviagdes dos nomes dos participantes etc.), mas

A categorizago por si s6 ndo esgota a analise. E preciso que o pesquisador va além,
ultrapasse a mera descricdo, buscando realmente acrescentar algo ao que ja se
conhece sobre o assunto. Para isso tera que recorrer aos fundamentos tedricos do
estudo e as pesquisas correlacionadas, estabelecer conexdes e relagbes que Ihe
permitam apontar as descobertas, os achados do estudo. (ANDRE, 2013, p. 101)

Logo depois, a elaboragdo do relatorio final € um dos maiores desafios para o
pesquisador, pois demanda um alto nivel de escrita, tendo em vista a transmissao clara,
sucinta e direta do caso estudado, sem deixar de conter marcas pessoais do escritor. Tal fase
demonstrou-se de grande interesse para nos, uma vez que havia a preocupacdo de que a
andlise dos dados fosse superficial e acabasse suprimindo as experiéncias pessoais da

investigadora.

3.3. ANALISE DE DADOS EM PESQUISAS QUALITATIVAS

Antes de adentrarmos nas proposicdes analiticas de Bardin (2016), ressaltamos que
tais pressupostos tedricos nos auxiliaram na observacdo e analise dos dados, uma vez que
indicam algumas das fases percorridas durante o recolhimento, separagédo e catalogacdo dos
mesmos. Embora tenhamos utilizado os pressupostos tedricos de Bardin como auxilio
organizacional, de acordo com Martinez (2007), o fato de ndo se utilizar um método
preexistente para a analise de dados em si ndo deve ser visto como um empecilho ou
obstaculo para a pesquisa, pois “interpretar, avaliar e julgar as implicacdes relatadas nas falas
dos sujeitos da pesquisa sdo aces que dependem muito do [...] olhar como pesquisadora e
fazem parte de um contexto muito particular, mas que podem trazer contribui¢bes para o
contexto académico.” (MARTINEZ, 2007, p. 89).

Como ja informado anteriormente, 0s questionamentos iniciais desta investigacao
acompanham a pesquisadora desde o processo de formacgdo inicial, em sua Iniciagdo
Cientifica intitulada Ensino/aprendizagem de japonés/LE no contexto de um Centro de
Linguas e Desenvolvimento de Professores, desenvolvida no mesmo ambiente (CLDP),
entretanto, com vistas a elucidar os processos de ensino/aprendizagem vivenciados por alunos
e professores de lingua japonesa/LE. Apés a finalizacdo de tal pesquisa, ainda restavam

duvidas sobre os percal¢os da formacgéo inicial desses professores de japonés e quais as
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possiveis influéncias de sua participagdo no CLDP esses docentes levavam para suas préaticas
futuras. No bojo de tais indagacdes surgiu o tema da presente investigacao.

No que tange a relevancia do espaco do CLDP como um contexto de formacao,
ressaltamos a experiéncia vivenciada em diferentes esferas desse espaco, primeiro por nos
inserirmos, ainda em 2012, como estudante de lingua japonesa atendida como membro da
comunidade externa, quando o0 espago contava com apenas dois anos de existéncia. Tal
experiéncia durou de 2012 a 2015. Posteriormente, jA como estudante da graduacéo em Letras,
nos inserimos no mesmo espaco na posicao de professora voluntaria, entre os anos de 2016 a
2018. Em segundo lugar, por acreditarmos na riqueza de tais experiéncias, advindas das fases
como aluna-professora-pesquisadora, 0 que nos possibilitou vivenciar a organizacgao interna
do CLDP em seus variados niveis, além do contato mais profundo com os outros participantes
do Programa Extensionista. Em terceiro lugar, por esse espago oferecer concretamente
oportunidades para observarmos os processos de formacdo inicial de professores de linguas
estrangeiras, tema desta investigagé&o.

Dessa forma, nesta pesquisa de cunho qualitativo, valorizamos nossos relatos de
experiéncias pessoais, uma vez que a interacdo com o ambiente, com os dados e com 0s
participantes da pesquisa certamente marcaram, influenciaram e modificaram tanto a
investigagdo, quanto a investigadora. Nas palavras de Martinez, a analise interpretativa e
pessoal dos dados é uma das maneiras mais eficazes para a realizagdo de um estudo mais

significativo e profundo, uma vez que

[...] baseada em pressupostos poés-estruturalistas que entendem a construcdo da
realidade como indissociavel do sujeito, neste caso do pesquisador, penso que
qualquer metodologia preestabelecida para a analise seria inadequada, pois
desconsideraria meu carater de construcdo interpretativa e assim influenciaria meu
olhar como pesquisadora, guiando a analise de forma externa ao pesquisador.
(MARTINEZ, 2007, p. 90)

No que se refere aos processos organizacionais dos dados coletados, de acordo com
Bardin (2016), a analise de conteddo em estudos qualitativos concentra-se em trés etapas
principais: pré-analise, exploracdo do material e tratamento/interpretacdo dos resultados. A
pré-analise constitui-se como 0 momento de sistematizar e organizar as ideias iniciais e 0s
primeiros esbogos, a fim de “conduzir a um esquema preciso do desenvolvimento das
operacgdes sucessivas [...]”. (BARDIN, 2016, p. 125). Dentro da pré-analise, existem trés
caminhos necessérios a serem percorridos: 1) a escolha dos documentos/situacGes a serem
submetidas a analise, 2) formulacdo de hipoteses e objetivos e 3) elaboracdo da interpretagédo

final. Para a autora,
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Estes trés fatores, ndo se sucedem, obrigatoriamente, segundo uma ordem
cronoldgica, embora se mantenham estreitamente ligados uns aos outros: a escolha
de documentos depende dos objetivos, ou, inversamente, o objetivo s6 é possivel em
funcdo dos documentos disponiveis; os indicadores serdo construidos em funcao das
hipoteses, ou, pelo contrario, as hipoteses serdo criadas na presenca de certos indices.
A pré-analise tem por objetivo a organizacdo, embora ela propria seja composta por
atividades ndo estruturadas, “abertas”, por oposicdo a exploracdo sistemética dos
documentos. (BARDIN, 2016, p. 125-126)

A fim de auxiliar na compreensdo do passo a passo de uma analise qualitativa, Bardin
exemplifica alguns exercicios que podem ser realizados no decorrer das fases analiticas. Um
dos principais exercicios citados pela autora € a leitura flutuante. Ela caracteriza-se como uma
leitura inicialmente superficial, que visa buscar aos poucos as orientacdes e impressdes que
surgem do texto. Conforme a leitura vai aprofundando-se é necessario ficar atento as
possiveis aplicacdes permitidas pelo material analisado e, também, as hipo6teses que se
desenvolvem com ele.

No momento da escolha dos documentos, muitas podem ser as razdes para escolher
um determinado corpus. A exploracdo pode ser feita com questionarios, entrevistas, recortes
especificos de periodo tempo, diérios de bordo, entre outros. No caso da presente investigacéo,
foram selecionados os documentos oficiais do CLDP da FCL/Assis, tais como fichas de
inscricdo, listas de e-mails, diarios de classe e listas de chamadas, todos esses documentos
ligados as turmas de lingua japonesa do Centro de Linguas, entre 2010-2018.

Devemos, também, dar atencdo especial a formulacéo de hipédteses e objetivos. Para
Bardin,

Uma hip6tese é uma afirmacéo proviséria que nos propomos verificar (confirmar ou
infirmar), recorrendo aos procedimentos de andlise. Trata-se de uma suposi¢ao cuja
origem € a intuicdo e que permanece em suspenso enquanto ndo for submetida a
prova de dados seguros. O objetivo é a finalidade geral a que nos propomos (ou que
é fornecida por uma instancia exterior), o quadro teérico e/ou pragmatico, no qual os
resultados obtidos serdo utilizados. (BARDIN, 2016, p. 128, grifo da autora)

O ato de levantarmos uma hipGtese é para interrogarmo-nos se € realmente possivel
gue a situacdo imaginada ocorra, baseados até 0 momento apenas na leitura flutuante ou se
apos uma andalise mais profunda, € possivel que a mesma situacdo ndo ocorra ou ocorra de
uma maneira inesperada.

Entretanto, de acordo com a autora, € normal que as hipGteses ndo surjam nesse
primeiro momento da pré-andlise, e sim, mais tarde, com reflexdes mais maduras sobre 0s
materiais coletados.

Para seguir para a elaboracdo da andlise final, & importante também preparar o
material a ser utilizado. Isso significa transcrever as entrevistas feitas, separar 0s questionarios

aplicados, organizar os diarios de bordo por datas, temas mais relevantes etc. Uma boa
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organizacdo do material auxilia a andlise final, pois torna-a mais rapida e assertiva,
especialmente com o0s recursos tecnologicos da atualidade, a organizacdo dos dados e
materiais é cada vez mais simplificada e confortavel de se fazer.

Por fim, ao sairmos da pre-analise nos encontramos na fase da exploracdo do
material. Caso todas as etapas da pré-analise tenham sido cumpridas de maneira organizada e
satisfatoria, a fase da exploracdo do material nada mais é do que a administragdo sistematica
das decisdes tomadas anteriormente: “Esta fase, longa e fastidiosa, consiste essencialmente de
operacdes de codificacdo, decomposicdo ou enumeracdo, em funcdo de regras previamente
formuladas.” (BARDIN, 2016, p. 131). Ja na ultima fase, tratamento/interpretacdo dos
resultados, séo obtidos os resultados “brutos”, que devem transformar-se em interpretagoes
validas e significativas. De acordo com a autora, a relevancia dessa Ultima fase encontra-se no
préprio investigador, pois

[...] tendo & sua disposicdo resultados significativos e fiéis, pode entdo propor
inferéncias e adiantar interpretacGes a propdsito dos objetivos previstos — ou que
digam respeito a outras descobertas inesperadas. Por outro lado, os resultados
obtidos, a confrontacdo sistematica com o material e o tipo de inferéncias alcangadas
podem servir de base a uma outra anélise disposta em torno de novas dimensbes
tedricas, ou praticada gracas a técnicas diferentes [...] (BARDIN, 2016, p. 131-132).

Sendo assim, a depender dos resultados obtidos, outras possiveis anélises podem ser
feitas. Andlises estas que ndo foram previstas em hipdteses anteriores e, por consequéncia,
trazem novas dimensdes e discussdes tedricas a investigacdo, enriquecendo ainda mais o

quadro geral da pesquisa.



75

4. O CENTRO DE LINGUAS E DESENVOLVIMENTO DE PROFESSORES DA
FACULDADE DE CIENCIAS E LETRAS DE ASSIS

Nesse capitulo, buscamos apresentar o contexto no qual o presente estudo sitiou-se: o
Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores (CLDP). Localizado na Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP), Faculdade de Ciéncias e Letras (FCL),
campus de Assis-SP, foi criado inicialmente como uma parceria entre o Departamento de
Educacédo e o Departamento de Letras Modernas, no formato de um Projeto de Extensdo com
0 apoio da PROEX - Proé-reitoria de Extensdo Universitaria. Tendo isso em mente,
procuramos, por meio de diferentes aportes teéricos, contextualizar o CLDP dentre as teorias
relativas as questdes do hibridismo e terceiro espago, buscando entender dessa forma, em que
medida o ambiente proporcionado pelo Programa € significativo para os professores de
japonés em processo de formacdo inicial. Para tal, baseamo-nos nas definicbes e
contextualizacBes a respeito do CLDP presentes nas resolucbes oficiais da UNESP e nos

escritos de Messias, Carvalho e Ramos (2015) e Miranda, Carvalho e Messias (2014).

4.1. AS RESOLUCOES DA UNESP: A EXTENSAO UNIVERSITARIA E O CLDP

Antes de adentrarmos nas caracteristicas e peculiaridades do ambiente do CLDP, faz-
se necessario dissertarmos a respeito das resolucGes da UNESP que se aplicam ao contexto
extensionista e ao Centro de Linguas propriamente dito.

Primeiramente, nos cabe definir o que se constitui como extensdo universitaria. De
acordo com Brancatti (2018), os projetos, programas e acdes extensionistas sdo responsaveis
pelo “suporte académico, cientifico, social e cultural na formacao inicial dos estudantes, além
de os aproximarem do futuro contexto de atuacdo profissional ainda em periodo de formacgéo”
(BRANCATTI, 2018, p. 110). Além disso, os programas de extensdo sdo uma das
oportunidades mais concretas encontradas pelos estudantes para que se construa um contato
com a comunidade externa a universidade. Da mesma forma que a universidade publica é
mantida e sustentada com o dinheiro publico, seus servigos também devem ser voltados para o
publico, com o adendo de formar profissionais capacitados, criticos e conscientes da realidade

que cerca a Educacdo no Brasil. Nas palavras de Brancatti,

Nesse sentido, os projetos de extensdo sdo espacos de formacdo fundamentais e
importantes para a formag&o inicial, pois ele permite a troca de experiéncia entre 0s
pares; favorecem atitudes de respeito, compromissos e empatia entre eles; permite a
instrumentalizacdo de novos conhecimentos e permitem uma bagagem formativa
dentre os varios contextos pedagdgicos de ensino e aprendizagens, e, transformam as
pessoas, tantos os estudantes como as pessoas [...] que participam dos projetos.
(BRANCATTI, 2018, p. 113)
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Outra parte fundamental da Extensdo Universitaria sdo as Resolu¢bes. No caso da
UNESP, a Resolucdo que trata sobre o Regimento Geral da Extensdo Universitaria foi
publicada em 2012 e contém ao todo doze secdes e sessenta e cinco artigos (Anexo 2), sendo
substituida por uma nova Resolugdo publicada em 2020, com quatorze secdes e setenta e
cinco artigos (Anexo 9). Logo no artigo 1° da Resolucéo de 2012, a Extensdo Universitaria é
definida como “‘um processo educativo, cultural e cientifico, que se articula ao ensino e a
pesquisa de forma indissociavel, e que viabiliza a relacdo transformadora entre a Universidade
e a sociedade.” (UNESP RESOLUCAO, 2012, p. 01). Além disso, a Resolucio esclarece que
deve haver um intercdmbio e uma interacdo entre a relagéo escola-professor-aluno-sociedade,
e que as modificacdes devem ser mutuas. Também assevera que o conceito de sala de aula
deve ser modificado para um ambiente com “estrutura agil e dindmica”, que valorize a
reciprocidade entre alunos, professores e sociedade. (idem, 2012, p.01).

Em seu artigo 2° a Resolucéo trata sobre os deveres da UNESP ao oferecer projetos,
programas e acdes extensionistas. Cabe a universidade a “responsabilidade de promover o
desenvolvimento do saber, cabe: produzir, sistematizar, criticar, proteger, integrar, divulgar e
difundir o conhecimento” (idem, 2012, p. 01). No artigo 3° estabelece-se que um dos
principais objetivos da Extensdo Universitaria € compartilhar e socializar com a comunidade
externa o conhecimento adquirido no ambito da universidade, contribuindo para a evolucédo e
desenvolvimento da sociedade.

No presente, o CLDP configura-se como uma acgéo extensionista e, de acordo com 0s

artigos 6° e 7°, a acdo extensionista é compreendida por:

Art. 6° As atividades de extensdo universitaria implicam na necessidade de uma
articulagdo permanente entre as Pro-Reitorias de Extensdo Universitaria, de
Graduacéo e de Pos-Graduagéo e Pesquisa e de seus respectivos programas.

Art. 7° As atividades de extensdo universitaria serdo consideradas como parte
inerente ou etapa integrante dos processos de produgdo de conhecimento e ndo como
algo a parte desses processos (UNESP RESOLUCAO, 2012, p. 02)

A Resolucdo também discorre sobre as obrigacdes da PROEX, dos docentes
envolvidos, dos alunos estagiarios ou bolsistas, dos conselhos de curso, dos departamentos,
dos funcionarios técnico-administrativos, entre outros. Nao analisaremos toda a resolucéo
nessa pesquisa devido a falta de espaco para discutir os mais de sessenta e cinco artigos,
porém um Gltimo aspecto importante que pode ser observado no documento oficial reside no
financiamento da Extensdo Universitaria, pois 0 Regimento deixa claro em seu artigo 48 que
“as atividades de extensdo universitaria buscardo ser autofinanciaveis, podendo a PROEX,

quando necessario, atuar de forma subsidiaria ou complementar [...].” (idem, 2012, p. 10).
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A Resolucdo de 2020 possui artigos muito semelhantes a Resolucdo de 2012 e
reafirma diversos apontamentos ja vistos anteriormente. Entretanto, novas declaragdes feitas
na Resolucdo de 2020 merecem destaque como, por exemplo, a énfase na relevancia das
acOes culturais realizadas nos espacos da UNESP e na constituicdo da vida universitaria em si.

De acordo com a Resolucéo,

Artigo 59 - A Ac¢do Cultural, na formacgdo académica, se dard em dois eixos distintos,
mas que permitem aproximacGes em variados graus conforme a natureza de cada
curso e de suas praticas académicas:

I - nos cursos de graduagdo e pds-graduacdo em que as mais variadas expressoes e
manifestagBes artistico-culturais constituem o foco da formag&o do estudante, sendo
sua criacdo/realizacdo parte integrante de seu Projeto Politico-Pedagdgico, essas
acOes e atividades devem contemplar em sua concepcdo, planejamento e efetivacéo
a dimensdo extensionista, tornando-a consistente e alinhada as demais diretrizes e
definicbes deste Regimento;

I - nos cursos em que esse contexto ndo se apresenta, as agdes culturais devem fazer
parte também da vida académica, de forma a contribuir para a ampliacdo das
referéncias e a apropriacdo de conteidos e conceitos e, assim, também para uma
mais ampla e melhor formagdo dos estudantes. (UNESP RESOLUCAO, 2020, p.
12)

No que se refere aos Centros de Linguas propriamente ditos, a Resolu¢do n°82/2016
(Anexo 8), que foi substituida posteriormente pela Resolugdo n°12/2018 (Anexo 3), nomeava

cada Centro de Linguas como “Centro Local de Linguas”. De acordo com Rezende Junior,

A juncdo desses Centros Locais (para a resolugdo n® 82) constituia um subprograma
de Extensdo Universitaria integrador dos Centros de Linguas. Esse subprograma, por
sua vez, encontrava-se no programa de extensdo universitiria de Atividades
Artisticas e Culturais. (REZENDE JUNIOR, 2020, p. 66).

Além disso, é importante enfatizar essa troca de resolucdes, especialmente por conta
das conquistas dos Centros de Linguas (chamados na Resolu¢do n°82/2016 de Centros Locais
de Linguas) como espacos de pesquisa, extensdo e formacdo de professores. Um dos
principais avangos aparece na referida resolugdo n°82/2016 que, ao longo de seus 14 artigos,
especifica que,

Artigo 7°— Os Centros Locais de Linguas da Unesp sdo vinculados
administrativamente as Vice-Diretorias das unidades, academicamente aos
Departamentos de Ensino que disponham de docentes especializados em Ensino de
Linguas e Literaturas Estrangeiras e Portugués como Lingua Estrangeira e
institucionalmente a Pro-Reitoria de Extensdo Universitaria como agdo de extensdo
universitaria dentro do Plano de Desenvolvimento Institucional.

Paragrafo Unico — Em unidades universitarias cujos Departamentos de Ensino no
tenham docentes especializados em Ensino de Linguas devera ter um coordenador
pedagdgico de uma Faculdade de Letras. (UNESP RESOLUCAO, 2016, p. 01)

Isso demonstra uma preocupacdo com a formacdo docente inicial dos futuros
professores de linguas estrangeiras dos cursos de Letras da UNESP, uma vez que se torna

obrigatoria a presenca de profissionais especializados na &rea de ensino de linguas. De acordo
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com essa resolucdo, os Centros de Linguas devem estar vinculados as Vice-Diretorias das
unidades, aos Departamentos de Ensino e a Pré-Reitoria de Extensdo Universitéaria, a fim de
garantirem sua denominagcdo como espaco de acdo extensionista. Mesmo em uma unidade
universitaria em que os Departamentos de Ensino acima referidos ndo possuam docentes
especializados em ensino de linguas estrangeiras, a coordenacdo do Centro de Linguas deve
obrigatoriamente possuir a0 menos um coordenador pedagdgico da area de Letras.

Devemos enfatizar a importancia dessa conquista, mas ndo podemos fechar os olhos
para a sua morosidade. Em outras areas do ensino e formacdo universitaria, esse tipo de
obrigatoriedade ja existia hd anos como, por exemplo, na area da medicina e outras ciéncias
bioldgicas da satide. E impensavel que um projeto de extenso da area da neurologia fique sob
a coordenacdo de um professor especialista em ortopedia e vice-versa. Entdo por que
observamos esse tipo de acdo em cursos da area das ciéncias humanas, por exemplo? No
préprio curso de Letras, ndo € incomum observar professores que nao tenham formacéo
especifica em ensino de linguas estrangeiras a frente de projetos de extensdo que abordem
precisamente essa temética. Logo, as medidas encontradas na resolucdo n°82/2016 sdo sim
uma enorme conquista para a area de Letras, mas aparecem tardiamente, quando na verdade
deveriam ter sido discutidas e aprovadas muito antes do ano de 2016.

Outro ponto importante trazido pela Resolucdo n°82/2016 é a caracterizacdo dos
Centros Locais de Linguas. De acordo com a Resolugéo,

Artigo 2° - Os Centros Locais de Linguas sdo, prioritariamente, espagos de Extensdo
Universitaria envolvidos com o ensino e a aprendizagem de linguas estrangeiras,
incluindo o Portugués como Lingua Estrangeira (PLE), por meio de cursos e outras
atividades pedagogicas destinados aos alunos de graduacdo, de pos-graduagdo,
funcionarios e professores da UNESP e as comunidades externa e internacional.
Paragrafo Unico — Por principio, os Centros Locais de Linguas desempenham
atividades de Extensdo Universitaria articuladas ao Ensino e a Pesquisa. (UNESP
RESOLUCAO, 20186, p. 01)

A Resolucdo define os Centros Locais de Linguas como espacos de extensdo
universitaria envolvidos especificamente com o ensino aprendizagem de linguas estrangeiras
(bem como o Portugués como Lingua Estrangeira), voltados para os alunos de graduacao,
pos-graduacdo, funcionarios e docentes da UNESP, assim como para a comunidade externa e
internacional. Essa mesma caracterizacdo se mantém na Resolugdo n°12/2018, embora
sutilmente alterada. Como dito anteriormente, a Resolugdo n°82/2016 foi revogada pela
Resolugdo n°12/2018. Nessa nova Resolucdo, é possivel encontrar o total de dez artigos que

discorrem sobre as obrigacdes dos Centros de Linguas, sua relacdo com a Extensdo



79

Universitaria, a participacdo de docentes, alunos, funcionérios etc. De acordo com o
documento, artigo 1°, caput,

Artigo 1° - Os Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores sdo,
prioritariamente, espacos de Extensdo Universitaria, articulados ao Ensino e a
Pesquisa, envolvidos com o ensino e a aprendizagem de linguas estrangeiras,
incluindo o Portugués como Lingua Estrangeira (PLE), por meio de cursos e outras
atividades pedagoégicas dirigidas ao publico externo a Universidade, facultada a
participacdo de alunos de graduacdo ou de pés-graduacao e de servidores docentes
ou técnico-administrativos da Unesp. (UNESP RESOLUCAO, 2018, p. 01)

A diferenca de uma caracteriza¢do para outra fica clara quando observamos que a
comunidade externa fica em evidéncia na nova Resolucdo, ja os alunos de graduacdo, pos-
graduacdo, docentes e funcionéarios da UNESP aparecem em segundo plano. Essa troca
evidencia a preocupacdo com o vinculo Universidade-Comunidade Externa e representa um
avanco no que diz respeito a abertura das Universidades Publicas para as comunidades que as
permeiam?3!,

E possivel observar essa mesma preocupacdo na pagina oficial *> do CLDP da
FCL/Assis, cujos objetivos propostos pela acdo extensionista também enfatizam o contato
com a comunidade externa em primeiro lugar. Esses objetivos podem ser conferidos abaixo:

1) Oferecer cursos de linguas estrangeiras (inglés, espanhol, francés, italiano, alemao,
japonés, grego, latim, mandarim e portugués/LE) para: (a) populacdo em geral de

Assis e regido, (b) alunos das escolas publicas de Assis e regido, (c) estudantes,

funcionarios e professores da FCL/Assis, (d) estudantes e professores visitantes,

intercambidrios estrangeiros de universidades e entidades do exterior que mantenham
acordos de colaboragdo com a UNESP (caso do portugués/LE presencial e a distancia).

2) Criar um contexto pedagdgico para formacdo e pratica do professor de linguas
estrangeiras, por meio de oportunidades de realizacdo dos estagios obrigatorios e ndo
obrigatdrios aos alunos de licenciatura em Letras.

3) Criar um contexto pedagdgico para pesquisa e coleta de dados nas areas de (a)
formagéo do professor de linguas, (b) ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras,
suas abordagens e métodos, (c) aquisi¢cdo de linguas estrangeiras e (d) linguistica

aplicada.

31 No caso da UNESP de Assis, esse contato com a comunidade deve ser tratado com muita seriedade, visto que
Assis é a Unica cidade da regido com uma universidade publica, sendo as outras cidades mais proximas Marilia e
Ourinhos, a cerca de 70 quildmetros de distancia, ambas com unidades da UNESP.

%2 Disponivel em <https://www.assis.unesp.br/#!/extensao/legislacao/sobre/objetivos/>. Acesso em 08 de margo
de 2020.
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4) Constituir-se como um centro de apoio e referéncia no tocante as atividades de linguas
estrangeiras no campus, tais como teletandem, cursos do Programa ldiomas sem
Fronteiras (IsF), testes de proficiéncias e cursos preparatorios para tais exames.

5) Constituir-se como um espaco de auxilio ao processo de internacionalizacdo
da UNESP.

Esses objetivos sintonizam-se com 0s objetivos presentes na Resolugdo n°12/2018,
uma vez que estabelece os seguintes prop6sitos nos paragrafos 1° e 2° do artigo 1° e durante o
artigo 4° e seus incisos:

§ 1° - O objetivo geral dos Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores é
oferecer o acesso democrético as linguas, as culturas, & comunicagéo intercultural e
ao intercdmbio com outros paises, por meio da oferta de cursos de linguas.

§ 2° - Qutros objetivos educacionais e humanistas se agregam ao objetivo principal,
tais como o intercambio cultural e o respeito a diversidade, por meio do aprendizado
das linguas estrangeiras.

[.]

Artigo 4° - Os Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores, de acordo
com suas especificidades, poderao ter entre seus objetivos especificos:

I — auxiliar a formacdo académica e cientifica, em nivel de graduacéo, de alunos dos
cursos de Licenciatura em Letras, articulando ensino e pesquisa com a extensao;

Il — constituir-se em espaco de observacdo e pesquisa sobre o ensino e a
aprendizagem de linguas estrangeiras com suas respectivas culturas e literaturas, 0s
quais envolvam a interac&o dialégica com os participantes dos estudos;

Il — apoiar as Pro-reitorias de Graduacdo, Pés-graduacdo, Pesquisa e AREX em
acOes de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, envolvendo estudantes e
pesquisadores do pais e do exterior;

IV — aplicar testes de proficiéncia em linguas para fins internos da Universidade;

V — fornecer aos alunos cursistas material pratico e informagdes Uteis para o
desenvolvimento de suas habilidades linguistico-comunicativas;

VI — articular e dar apoio a outras a¢des relacionadas ao ensino e aprendizagem de
linguas estrangeiras previstas na Politica de Idiomas da Unesp. (UNESP
RESOLUCAO, 2018, p. 01-02)

No entanto, Rezende Junior nos chama a atencdo para uma modificacdo feita nos
objetivos gerais para os Centros de Linguas ap6s a revogacdo da Resolucdo n°82/2016 para a
Resolugéo n°12/2018. Em suas palavras,

Entre os objetivos gerais mantém-se os mesmos e notamos uma modificacdo apenas
no que tange aos objetivos educacionais e humanistas, uma vez que se suprime “o
respeito as diferengas sociais, raciais, religiosas, culturais, de género e de orientacao
sexual”. Esse apagamento, em nossa visdo, impacta diretamente na formagéo inicial
de professores(as), pois, nos permite questionar qual professor se espera formar nos
Centros de Linguas a partir desta resolucdo? Temas transversais ndo sdo importantes
para as aulas de LE? Ou qual a concepcdo de lingua, de aula de lingua estrangeira e
do papel do(a) professor(a) pode-se compreender a partir da exclusdo desses
objetivos? Ou ha perdas para a formacao de professores(as) nessa simplificacdo dos
objetivos? (REZENDE JUNIOR, 2020, p. 69)

Outras questbes importantes trazidas na Resolucéo sdo a respeito da coordenagéo dos
Centros de Linguas e dos regimentos internos de cada um deles. Sobre a coordenagdo, o

documento oficial em seu artigo 6° nos diz que sdo necessarios 1) um coordenador e vice
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coordenador, oriundos de departamentos relacionados ao ensino de linguas e literaturas
estrangeiras e que serdo responsaveis pela gestdo dos cursos oferecidos; 2) um coordenador
pedagdgico, responsavel pela supervisdo das praticas dos alunos-tutores; e 3) coordenadores
de éarea, representantes de cada uma das linguas estrangeiras oferecidas pelo Centro de
Linguas.

Por fim, no que se refere ao Regimento Interno de cada Centro de Linguas, a
Resolugdo n°12/2018, em seu artigo 8° afirma que “cada Centro de Linguas e
Desenvolvimento de Professores devera ter seu Regimento Interno, elaborado com a
participacdo dos coordenadores docentes envolvidos nessa acdo de extensdo” (UNESP
RESOLUCAO, 2018, p. 03). No Regimento Interno, as seguintes diretrizes deverdo ser
contempladas: publico-alvo, processo seletivo, calendario anual de atividades, regras

disciplinares e desligamentos, oferta de curso, entre outras.

4.2. O CENTRO DE LINGUAS E DESENVOLVIMENTOS DE PROFESSORES DA
FCL/ASSIS

Atualmente, no Centro de Linguas da FCL/Assis sdo oferecidas nove linguas
estrangeiras (inglés, espanhol, francés, alemao, italiano, japonés, grego, latim e mandarim) e o
PFOL (Portuguese as a Foreing Language) para os alunos estrangeiros advindos de
intercdmbio. De acordo com Miranda, Carvalho e Messias (2014, p. 67), o CLDP configura-

Se como,

Um espago em que alunos do curso de Letras, das diversas licenciaturas oferecidas
no cdmpus (espanhol, inglés, francés, alemé&o, italiano e japonés), selecionados por
seu merito académico, ministram aulas de lingua estrangeira para a comunidade
interna e externa. [...] uma histéria de parceria que se iniciou [...] no ano de 2010,
entre professores do Departamento de Letras Modernas e professores do
Departamento de Educagéo, em nossa instituicdo. Tal projeto se configura, portanto,
como um plano de colaboragdo entre docentes dos dois departamentos, com o
objetivo de construir um contexto de auxilio ao processo de formagdo e
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras aos alunos da graduag&o.

N&o obstante, 0 CLDP também diferencia-se de outras configura¢cdes de Centros de
Ensino de Linguas (CEL), como os oferecidos pelo Governo do Estado de S&o Paulo, por
exemplo, uma vez que os professores sdo o0s proprios alunos da graduagcdo, como ja
mencionado. Esses atuam no Programa como “professores-tutores”, mas Sob supervisao
constante de um professor efetivo de cada lingua estrangeira. Além disso, existem reunides
gerais no CLDP, contando com a presenca de professores, coordenadores e monitores, para a
discusséo de topicos de cunho burocratico e pedagdgico. Até mesmo nas atuais circunstancias,

em meio a pandemia mundial de COVID-19, essas reunibes continuam acontecendo, mas
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agora de maneira online. Outras acdes também foram iniciadas em meio a quarentena, como
cursos pedagdgicos e a realizacdo de inscrigdes para os cursos de linguas de maneira 100%
remota.

No CLDP, também ¢é possivel a realizacdo do estdgio supervisionado de linguas
estrangeiras, disciplina obrigatdria da grade curricular do curso de Letras da UNESP Assis,
especialmente para o Japonés, Alemao e Francés, pois sao as linguas estrangeiras cujos locais
de ensino sdo 0s mais escassos na cidade de Assis. Linguas como o Inglés e Espanhol estdo
presentes em escolas de nivel fundamental e médio, e o Italiano pode ser encontrado em
algumas escolas de idiomas particulares.

Também sdo realizadas constantemente reunides instrutivas, referentes aos meios
didatico-pedagdgicos que estdo sendo utilizados nas aulas. Nessas reunides, as linguas
estrangeiras sdo divididas em duplas (por exemplo, inglés e espanhol, italiano e aleméo etc.) e
contam com a presenca das professoras-coordenadoras do CLDP que, entre outras tematicas,
buscam auxiliar os professores-tutores com as orientacfes e supervisdes devidas. Ainda de

acordo com Miranda, Carvalho e Messias (2014, p. 67)

O diferencial dessa prética esta no fato de que, além de primar pelo oferecimento de
cursos de linguas de qualidade, um dos enfoques centrais do CLDP consiste na
orientacdo e supervisdo das aulas ministradas pelos alunos-professores; dai a
designacdo que deixa implicito o objetivo do projeto de ser um espago para 0
desenvolvimento de professores. Nesse sentido, o CDLP é, também, um centro de
formacdo inicial em ensino/aprendizagem de linguas. Entre as atividades
desenvolvidas estdo: orientagdo e supervisdo linguistica e metodoldgica, oferecida
por professores de linguas e de prética de ensino; ensino/aprendizagem de linguas
em tandem e teletandem; realizacdo de eventos e cursos de formagdo continuada
para professores em servico.

Em outro trabalho, publicado no 8° Congresso de extensdo universitaria da UNESP,
Messias, Carvalho e Ramos discutem sobre o CLDP e o seu potencial para os processos de
formacdo docente em linguas estrangeiras, bem como a insercdo dos alunos em um ambiente
que proporciona atividades multiplas interligadas com a Educacéo.

Ao contextualizarem o CLDP, as autoras relatam que se trata de “um projeto de
extensdo colaborativo entre o Departamento de Letras Modernas e o Departamento de
Educacdo da Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP/Assis, com o apoio da PROEX”
(MESSIAS; CARVALHO; RAMOS, 2015, p. 1). E importante ressaltar aqui a presenca da
Pro-reitoria de Extensdo da UNESP na constituicio do CLDP. E o 6rgdo responsavel por
fomentar as bolsas de estudo existentes no Programa, que conta com uma bolsa para cada
lingua estrangeira e uma destinada ao tutor-chefe, responsavel por prestar seus servi¢cos na

secretaria do CLDP, auxiliando a administracdo e coordenando 0s assuntos burocraticos
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referentes ao ensalamento, agendamento de reunides, organiza¢do das pastas e dos arquivos
do drive, entre outros.

Frisamos, também, a participacdo massiva de alunos voluntarios no Centro e Linguas
da Unesp Assis. Como dito anteriormente, no ano de 2020 apenas seis bolsas de estudo foram
destinadas aos professores de linguas estrangeiras, mas € cada vez mais evidente o
crescimento do ndmero de professores-tutores que se juntam ao CLDP. Tal interesse
definitivamente ndo pode estar atrelado com a questdo financeira. Outros fatores podem sim
gerar uma determinada influéncia, como as horas referentes as atividades complementares
obrigatérias (AACC), que devem ser entregues até o final do quarto ano da graduacéo, ou
também a questdo relacionada aos estagios supervisionados de linguas estrangeiras. Todavia,
acreditamos que a maior parte dos voluntarios busca o CLDP por se tratar de um ambiente
diferenciado e que proporciona a esses alunos um espaco para iniciarem suas carreiras
docentes de maneira segura e confortavel.

Ainda, de acordo com as professoras-coordenadoras,

Nesse espacgo sdo desenvolvidas, também, pesquisas na éarea de linguistica aplicada
enfocando, por exemplo, os processos de formagdo de professores de linguas, o
ensino de linguas estrangeiras, a relagdo entre tecnologia e ensino de linguas etc.
(MESSIAS; CARVALHO; RAMOS, 2015, p. 1)

Ao averiguarem as narrativas e comentarios produzidos pelos alunos-professores e
monitores atuantes no CLDP na época, as professoras nos afirmam entdo que o ambiente de
reflexdo e orientacdo, amparado pelas supervisdes (gerais ou especificas), propicia condicdes
para que o0s professores e monitores possam emancipar-se e, assim, desenvolver uma

identidade profissional. Em suas palavras,

O diferencial do projeto Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores esta
no fato de que, além de primar pelo oferecimento de cursos de linguas de qualidade,
um dos enfoques desse projeto estd na orientagdo e supervisdo das aulas ministradas
pelos alunos-professores; dai a designagdo que deixa implicito o objetivo do projeto
de ser um espaco para o desenvolvimento de professores. Nesse sentido, o CDLP é,
também, um centro de formacéo inicial em ensino/aprendizagem de linguas. Além
disso, é um espaco em que muitos estudantes enfrentam as primeiras experiéncias
em um ambiente de trabalho, tendo em vista as atividades desenvolvidas pela
secretaria. (MESSIAS; CARVALHO; RAMOS, 2015, p. 2)

Outra peculiaridade do CLDP ¢é que comumente os licenciandos, ao iniciarem-se como
professores, dificilmente lecionam sozinhos. Na grande maioria dos casos, sdo formadas
duplas para que os professores iniciantes ndo se sintam receosos em relacdo a dindmica das
aulas e que, dessa forma, possam compartilhar seus medos e insegurangas com os colegas que

também se encontram na mesma situacdo. Sempre que ha possibilidade, os iniciantes séo
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pareados com professores-tutores mais experientes, para que esses possam auxiliad-los com
diversas questdes didatico-pedagdgicas.

Diante desse contexto, as autoras ressaltam que os alunos da graduacdo que passam
pela experiéncia de atuarem como docentes, ndo somente nos estagios supervisionados, mas
também em projetos de acdo extensionista, como o CLDP (ou até mesmo a UNATI, PELT,
entre outros), mostram-se infinitamente mais seguros quanto a sua atuacdo profissional e
escolha pela carreia docente (MESSIAS; CARVALHO; RAMOS, 2015, p.3).

Por fim, as autoras concluem que o CLDP, além de demonstrar ser um espaco capaz
de potencializar a formacéo dos envolvidos, representa um ambiente de desenvolvimento de

pesquisas e de culturas distintas. De acordo com elas, a investigacao acerca desse local

[...] tem mostrado a criagdo de um contexto de ensino-aprendizagem dialdgico, em
que os alunos-professores refletem sobre suas vivéncias nas aulas que ministram,
recriando essas experiéncias, (re)pensando sua pratica e buscando insumos
(linguisticos/pedagogicos) importantes para sua formagéo plena como um professor
de Linguas (MESSIAS; CARVALHO; RAMOS, 2015, p. 4).

Tendo todos esses pontos em mente, ilustramos o pressuposto de que o CLDP
configura-se como um terceiro espaco, no qual os alunos da graduacdo em Letras da FCL de
Assis podem atuar e, principalmente, aprimorar suas habilidades como docentes em formacéo
inicial. O CLDP ndo se caracteriza como uma escola de idiomas usual, tampouco como um
espaco destinado apenas ao estagio de linguas estrangeiras, mas sim um misto de ambos 0s
casos, adicionando o fator de que os alunos estdo em constante orientacdo por parte de seus

professores-supervisores.
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5. ANALISE DOS DADOS

No presente capitulo apresentamos observacGes e discussdes acerca da anélise dos
dados coletados no decorrer de nossa investigacdo. Para tal, dividimos o texto em quatro
subitens: 1) a definicdo de andlise qualitativa nos estudos educacionais, especificamente no
estudo de caso, de acordo com as elucidacGes tedricas de Bardin (2016); 2) organizacdo dos
dados de professores e turmas de lingua japonesa do CLDP; 3) os questionarios; e 4) as
entrevistas aplicadas aos professores egressos de lingua japonesa do Centro de Linguas e

Desenvolvimento de Professores da FCL/Assis.

5.1. TURMAS E PROFESSORES DE JAPONES DO CLDP

Baseados nas fases de pré-analise e exploracdo do material propostas por Bardin
(2016), a primeira parte da analise dos dados leva em consideracdo as informacg6es coletadas
nos documentos oficiais do Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores da
FCL/Assis®®. Essas informag@es, tais como nimero de turmas de japonés, nomes e contatos
dos professores egressos, numero de professores por ano, entre outras, puderam ser
encontradas em dois meios principais: caixas de arquivos analdgicos e o Google drive do
CLDP.

Como dito anteriormente nessa dissertacdo, uma das principais dificuldades no
recolhimento dos dados concentrava-se no fato de que, entre 2010 e 2015, as informac6es
referentes as turmas, alunos e professores do CLDP ainda ndo eram digitalizadas, estando
armazenadas de maneira fisica (papéis, listas, comprovantes etc.) em caixas, conforme Anexo
4,

Sobre essa organizacao, reconhecemos o esforco empregado pelo monitor-bolsista do
CLDP entre 2015 e 2018, D. T. S., responsavel por separar as linguas estrangeiras em pastas
especificas e organiza-las semestralmente dentro das tais caixas de arquivo. Como pode ser
observado no Anexo 4, existem caixas referentes aos anos de 2016, 2017 e 2018, mas as
informacdes analogicas nelas contidas sdo poucas e de nenhuma relagdo com a pesquisa, Visto
gue em 2016 o Google drive passou a ser utilizado para 0 armazenamento desses dados.

Diante do exposto, observamos que, apesar de estarem organizadas por semestre,
algumas dificuldades foram encontradas durante a coleta dos dados, tais como o fato de

documentos de uma determinada lingua encontrarem-se na pasta de outra (informacgdes da

33 Para informacGes mais detalhadas a respeito do espaco fisico do CLDP, entre outras questdes organizacionais
mais especificas, recomendamos a leitura da dissertagdo de Mestrado de Rezende Junior (2020).
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turma de japonés nas pastas de alemé&o, por exemplo), informagdes incompletas, nomes com
grafias equivocadas, entre outros empecilhos.

No que se refere aos dados contidos no Google drive, a coleta de dados tornou-se
muito mais simples e fluida, visto que a organizacdo levada a cabo pelo monitor-bolsista nos
permitiu visualizar ano a ano e semestre a semestre quais as linguas ofertadas, turmas,
professores, conteldos etc., conforme Anexo 5. Utilizamo-nos do Google drive
especificamente para tratar dos dados de 2016 a 2018, embora também tenhamos feito uso de
informacdes sobressalentes que puderam ser encontradas a respeito dos anos anteriores.

Dividimos os dados encontrados em dois aspectos principais: professores de japonés
durante o periodo de 2010-2018 e turmas ofertadas no mesmo periodo.

Ao todo, foram localizados 27 nomes de professores de japonés (28, contando com a
pesquisadora) entre os anos de 2010 a 2018. Necessitamos de aproximadamente trés consultas
feitas em diferentes momentos para estabelecermos o numero total de professores que
atuaram no CLDP no periodo pré-definido. Em uma primeira leitura flutuante (BARDIN,
2016), fomos capazes de observar que determinados nomes de professores eram encontrados
em um semestre, mas ndo se repetiam no seguinte, fazendo-nos suspeitar se aqueles dados
realmente estavam corretos. Apds uma segunda consulta, envolvendo dialogos com alguns
professores egressos que permaneceram no CLDP por mais tempo, conseguimos constatar
que alguns dos dados estavam incorretos, gerando um segundo grafico. Por fim, com a juncédo
das informacdes obtidas por meio dos graficos 1 e 2, além de uma nova consulta as caixas e
ao drive, finalmente chegamos ao gréafico final de professores de japonés que atuaram no
CLDP entre 2010 e 2018, objeto de nossa primeira fase analitica:

Gréafico 1 — NUmero inicial de professores de japonés
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Gréafico 2 — NUmero intermediario de professores de japonés
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Gréfico 3 — Numero final de professores de japonés
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De acordo com o gréfico, o pico de professores de japonés atuando no CLDP pode ser
observado no primeiro semestre de 2011, com um total de oito professores. J& 0 nimero mais

baixo encontra-se também no primeiro semestre, mas dos anos de 2010, 2014 e 2016, com
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apenas dois professores responsaveis pelas aulas de lingua japonesa. E inquietante
observarmos o salto significativo de professores de 2010 para 2011, sendo que no primeiro
ano do CLDP, apenas dois professores assumiram as aulas de japonés. No mesmo periodo do
ano seguinte, o numero de alunos voluntarios envolvidos com o entdo Projeto de Extensédo
triplicou, o que pode indicar um aumento do interesse dos estudantes da graduacdo em
Letras/Japonés de participarem da ac¢do extensionista ou mesmo a consolidacéo do espacgo do
CLDP como contexto universitario para as primeiras experiéncias docentes.

Outro ponto importante que deve ser observado reside no fato de que, em sua maioria,
0 numero de professores é relativamente maior no primeiro semestre letivo, com excecao dos
anos de 2010, 2014 e 2016 (ou mantém-se 0 mesmo, de acordo com o0s anos de 2015 e 2018).
N&o conseguimos identificar o porqué dessas ocorréncias, mas existem varios possiveis
motivos para essa superioridade numeérica de professores no primeiro semestre letivo, desde a
colacdo de grau fora de periodo (realizada em meados de junho e julho), até a configuracdo do
proprio CLDP, que conta com uma maioria de alunos voluntérios para ofertarem as aulas,
sendo assim, o interesse desses alunos em participarem do Programa de Extensdo é sazonal,
ou seja, em um determinado semestre mais alunos podem estar interessados em participarem
do CLDP e no semestre seguinte esse nimero pode decair.

A média de professores por semestre concentra-se em aproximadamente quatro
individuos, mas é possivel averiguar um pequeno aumento no nimero de professores ao longo
dos anos, junto com certa estabilidade entre primeiro e segundo semestre como, por exemplo,
no ano de 2018, com seis professores em cada semestre. Um numero relativamente elevado
quando comparado com outros anos, mas a0 mesmo tempo estavel em ambos os semestres,
sem sofrer quedas ap6s 0 meio do ano.

A fim de ilustrarmos quem foram os professores participantes do Programa de
Extensdo, bem como sua distribuicdo semestral, confeccionamos um quadro separado em
anos, semestres e professores atuantes, que pode ser consultada no Apéndice 9. Por motivos
de anonimato, os nomes dos egressos foram alterados e abreviados.

Entretanto, ao confeccionarmos o tal quadro, uma ddvida fez-nos questionar se 0s
dados estariam devidamente corretos ou ndo. Como ja dito anteriormente, a pesquisadora é
parte fundamental da coleta de dados, uma vez que participa das atividades do CLDP desde
2012, ainda como aluna. Dessa forma, a experiéncia e as memorias da pesquisadora foram
importantes para recordar quem eram 0s professores participantes, de quais turmas eram
responsaveis, entre outros aspectos. Sendo assim, confirmamos, ndo somente por meio da

reminiscéncia da investigadora, mas também por conversas e consultas a professores egressos,
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que aproximadamente entre 0s anos de 2013 e 2014, dois estudantes de Letras/Japonés (F. M
e M. D. A. P) atuaram no Programa, mas nédo estdo listados em nenhum dos documentos
oficiais do CLDP, sejam nas caixas com informacGes analdgicas ou no drive digital. 1sso nos
faz refletir que, na verdade, o numero de professores egressos de japonés do CLDP é de, pelo
menos, 30 individuos, e ndo apenas 28, como dito no inicio desta analise. Acreditamos que
esse numero possa ainda ndo ser definitivo, levando em conta a incompletude dos documentos
analisados. Entretanto, ndo acreditamos que possa passar de mais de 32 alunos de japonés
participantes do Programa, pensando no niumero de turmas ofertado, os relatos dos egressos e
a média geral de professores atuantes por semestre.

Independentemente do namero final de professores participantes do CLDP, deve-se
reconhecer 0 aumento significativo de alunos de Letras que escolheram ministrar aulas no
Programa de Extensdo com o passar dos anos e a importancia desse aumento para o status
atual de ensino de lingua japonesa tanto no caso desta investigacdo em especifico, quanto no
contexto brasileiro, cujas pesquisas sdo escassas, conforme mencionado no inicio dessa
dissertagdo. O aumento do interesse dos alunos de Letras/Japonés em participarem de acoes
extensionistas tais como o CLDP e em projetos governamentais como o ldiomas sem
Fronteiras indica uma provavel mudanca no ensino de japonés/LE no Brasil.

Outro aspecto que vem a tona quando analisamos o nimero de professores é a queda
presenciada entre o segundo semestre de 2015 e o primeiro semestre de 2016. Juntamente
com o primeiro semestre de 2010 (inicio do CLDP) e o primeiro semestre de 2014 (periodo a
ser analisado mais adiante), o primeiro semestre de 2016 é o periodo que apresenta 0 menor
namero de professores participantes do Programa de Extensdo, com apenas dois alunos da
graduacdo ministrando aulas de japonés no CLDP. Ao rememorarmos 0s anos de participacdo
da pesquisadora no Programa, bem como os nomes dos professores envolvidos (Apéndice 9),
podemos chegar em duas suposi¢des para o baixo niumero de professores: a primeira refere-se
a greve existente no ano de 2016. Assim como em anos anteriores, 2016 foi marcado por um
periodo de greves em diversos campi da Universidade Estadual Paulista, que reivindicavam
melhorias no ensino, infraestrutura, ajustes salariais, entre outras exigéncias feitas tanto por
discentes, quanto por docentes e funcionarios técnico-administrativos. O estabelecimento da
greve unido ao fato de muitos estudantes morarem fora do municipio de Assis pode ter
influenciado na baixa procura dos estudantes de japonés para ministrarem aulas no CLDP,
uma vez gue, na maioria dos casos, motivos financeiros levam os estudantes a retornarem as

suas cidades natais para aguardarem o fim da greve.
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A segunda suposicédo refere-se a formatura de estudantes de Letras que participaram
ativamente do Programa de Extensdo em anos anteriores. Como pode ser observado no
Apéndice 9, os nomes de A. M. B. S. J. e C. N. N aparecem frequentemente, desde 0s anos de
2011 e 2013, respectivamente. Entretanto, esses alunos se formaram no segundo semestre de
2015, sendo assim, em 2016 ja ndo participavam mais das atividades do CLDP. Dessa forma,
podemos pressupor que a saida de alunos engajados ha mais tempo com o Programa tende a
afetar a distribuicdo de professores, juntamente com outros fatores, como o interesse dos
alunos de Letras/Japonés em participarem do Programa, a distribuicdo de bolsas de estudo etc.

No que se refere ao niumero de turmas ofertadas entre o periodo de 2010 a 2018,
realizamos a pesquisa nos mesmos meios citados anteriormente: as caixas de documentos
analégicos e o drive do CLDP. Pudemos observar uma dificuldade maior em encontrar as
turmas correspondentes em compara¢do com 0s nomes e contatos dos professores egressos.
Por diversas vezes, os nomes dos professores e alunos eram informados, mas ndo a
denominacdo da turma, levando-nos a buscar esses dados em outras pastas ou até mesmo em
conversas com egressos veteranos. Por conta dessas investigacOes, fomos capazes de

confeccionar o grafico abaixo:

Gréfico 4 — Turmas de lingua japonesa (2010-2018)

Turmas de japonés oferecidas por ano
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Fonte: SECONE, 2021

O grafico apresenta as turmas de lingua japonesa por ano, € ndo somente por semestre,

como foi feito com os professores egressos. Decidimos catalogar as turmas dessa forma para
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facilitar a visualizacdo da oferta dos niveis (basico 1, 2, 3 e intermediario), a fim de
mostrarmos a frequéncia dessas turmas.

Assim como no grafico 3, relativo aos professores, podemos observar aspectos
instigantes referentes a organizacdo, ndmero e distribuicdo das turmas no grafico 4. Da
mesma forma que no gréfico 3, o pico de ofertas das turmas de japonés também acontece em
2011, mas, dessa vez, ele se repete no ano de 2018, com um total de trés turmas de basico 1,
duas turmas de basico 2, duas turmas de basico 3 e uma turma de intermediario sendo
ofertadas durante o ano. Ja 0 menor numero de turmas ofertadas pertence ao ano de 2010,
com apenas duas turmas de basico 1 e uma turma de basico 2 sendo oferecidas.

Isso refuta uma ideia inicial de que quanto mais professores, mais turmas e quanto
menos professores, menos turmas. Tomemos como exemplo o ano de 2014: no gréfico 3, ele
consta como o periodo com menos professores de japonés envolvidos no CLDP (apenas dois
professores no primeiro semestre e quatro no segundo). Entretanto, o0 ndmero de turmas
ofertadas ndo condiz com o baixo nimero de professores participantes, uma vez que cinco
turmas foram ofertadas durante o ano letivo, sendo esse, inclusive, o Unico ano investigado
que apresentou uma categoria diferente das turmas vistas até o momento (basico 1, 2, 3 e
intermediario). E precisamente no ano de 2014 que foi ofertada uma turma especial intitulada
como ‘“curso preparatorio”, que ndo aparece em nenhum outro periodo pesquisado.
Infelizmente, ndo obtivemos maiores informagdes sobre o que seria esse tal “curso
preparatdrio”, seus conteidos ou objetivos, mas pressupomos que ele tenha sido desenvolvido
como preparacdo para 0 Exame de Proficiéncia em Lingua Japonesa®.

Obviamente, um numero maior de professores facilita a abertura de novas turmas,
assim como um numero menor de professores normalmente dificultaria a oferta de novos
niveis, possivelmente por sobrecarregar exacerbadamente um baixo ndmero de recursos
humanos envolvidos. Mas, como pudemos observar, isso ndo € uma regra, pois um baixo
namero de professores pbde, sim, oferecer diversas turmas na mesma quantidade de uma
equipe maior, 0 que comprova a total dependéncia da oferta de turmas ao engajamento de
voluntarios que ministrem as aulas. Tal engajamento, por sua vez, esta ligado a diversos

fatores como: o interesse dos alunos em participarem do Programa de Extensdo, questfes

34 O Japanese-Language Proficiency Test (JLPT) é um exame de proficiéncia em lingua japonesa realizado uma
vez por ano no Brasil, normalmente no primeiro domingo de dezembro. A prova é presencial e pode ser
realizada nas cidades de S&o Paulo (SP), Londrina (PR), Salvador (BA), Rio de Janeiro (RJ), Belém (PA),
Manaus (AM), Porto Alegre (RS) e Brasilia (DF). O exame é divido nas seguintes habilidades: Dokkai (leitura e
interpretacdo de texto), Chokkai (escuta), Moji/Goi (conhecimento gramatical e dos kanji). Para mais
informagdes, consultar o site oficial por meio da URL disponivel em: <https://www.jlpt.jp/e/>. Acesso em 18 de
maio de 2020.
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socioecondmicas (oferta limitada de bolsas de estudos por parte do CLDP), o proprio perfil
dos estudantes de japonés que buscam o curso de Letras na UNESP, entre varios outros.

Outro aspecto importante revelado pelo recolhimento de dados é a frequéncia das
turmas de japonés intermediario. Diferentemente dos outros niveis, a frequéncia das turmas
intermediérias € instavel, constando em apenas cinco dos nove anos pesquisados (2011, 2013,
2014, 2015 e 2018). Por mais que esteja presente na maioria dos anos investigados, nos
intriga 0 porqué desse nivel ndo estar presente em todos. Uma hipétese tracada refere-se ao
ndo estabelecimento de um curriculo para as turmas de japonés no CLDP. Antes de
adentrarmos nessa questdo, gostariamos de deixar claro que ndo acreditamos que o nivel de
proficiéncia linguistica dos professores possa ter influéncia na oferta das turmas
intermediérias. Como pode ser observado no Anexo 6, o nivel de proficiéncia ndo é um pré-
requisito para que os candidatos a professores de japonés do CLDP participem do processo
seletivo e, futuramente, ministrem as aulas. Ao contrario, 0s pré-requisitos exigidos sao que
1) o candidato seja aluno regularmente matriculado do curso de Letras/Japonés da UNESP, a
partir do 2° periodo do curso e 2) que tenham disponibilidade de horario para assumir o
compromisso das aulas. Também ndo é possivel observar nada a respeito da exigéncia de um
nivel linguistico elevado para participar do CLDP nos proprios objetivos3® do Programa,
mencionados anteriormente juntamente com as diretrizes e resolucbes que regem o0s
Programas de Extensdo da UNESP. Outras hip6teses, mas que infelizmente ndo podem ser
averiguadas, sdo se os professores que participavam do projeto sentiam-se inseguros em
relacdo ao seu nivel linguistico de japonés e, portanto, ndo ofertavam niveis maiores do que o
basico 3. O nivel de proficiéncia linguistica dos alunos de Letras/Japonés pode até ndo ser um
impeditivo para que participem dos processos seletivos, mas certamente envolve questdes
delicadas como medo e inseguranca em relacdo aos conteudos a serem abordados em sala de
aula. Outra possibilidade é que os alunos de Letras/Japonés possam se sentir intimidados com
0 processo seletivo, por exemplo, e dessa forma ndo buscavam participar das atividades do
CLDP como professores, acarretando em um menor nimero de recursos humanos para a
oferta de diferentes turmas de japonés, incluindo o nivel intermediario.

Em relacdo ao estabelecimento de um curriculo, até o ano de 2019 (ultimo ano de
participacdo da pesquisadora como professora do CLDP) ainda ndo havia um documento
formal e oficializado que esclarecesse as competéncias necessarias para as turmas de basico 1,

2 e 3, baseado especificamente nos objetivos de ensino e perfil dos estudantes do CLDP.

% Disponivel em <https://www.assis.unesp.br/#!/extensao/legislacao/sobre/objetivos/>. Acesso em 13 de junho
de 2020.
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Uma vez que essa divisao entre basico e intermediario € seguida por todos os idiomas
do CLDP, acreditamos ser importante que um documento oficial a respeito de um curriculo
especifico seja estabelecido para cada lingua, respeitando suas individualidades,
peculiaridades, desafios etc. No caso do japonés, acreditamos que uma divisdo consistente
entre as habilidades que devem ser adquiridas em cada estagio facilitaria a abertura de novas
turmas e niveis, como intermediario 1, 2 e 3, por exemplo, ou até mesmo a oferta de turmas
de nivel avancado.

Embora essa divisdo curricular ainda ndo tenha sido proposta formalmente, é
importante frisar que a lingua japonesa no CLDP segue o curriculo proposto pelo Marugoto
(2013), £5 T L HAD Z &1X & 30fb (Marugoto, Nihon no Kotoba to Bunka), material
didatico utilizado nas aulas de japonés do CLDP desde 2015, que leva em consideracdo o
Quadro Comum Europeu de Referéncia, baseando-se na divisdo de A1-A2 (falante de nivel
basico), B1-B2 (falante independente) e C1-C2 (falante proficiente). Dessa forma, os alunos
podem utilizar o material didatico dividido em dois livros, (7>2> & 5 & U 730 — Katsudou e
Rikai), que compreendem as atividades a serem realizadas em sala de aula (Katsudou) e as

atividades de fixacdo e compreensao que podem ser realizadas em casa (Rikai).

5.2. QUESTIONARIOS

A fim de recolhermos mais dados significativos para tracar os perfis dos egressos de
lingua japonesa do CLDP/Assis e suas atuacdes no Programa de Extensdo, elaboramos um
questionario via Google Forms e o enviamos a todos 0s contatos adquiridos por meio da
organizacdo e catalogacdo dos documentos oficiais do Centro de Linguas. O envio do
questionario foi relevante especialmente no que tange ao alcance a outros participantes da
pesquisa, visto que a pesquisadora ndo conhece os primeiros voluntarios e bolsistas que
atuaram no CLDP, pois esse periodo é anterior a sua entrada na graduacdo bem como no
programa extensionista.

O questionario continha 17 perguntas divididas entre multipla escolha e dissertativas e
foi enviado para 21 e-mails encontrados nos arquivos oficiais do CLDP. Ressaltamos que
foram encontrados 27 nomes de tutores de lingua japonesa no CLDP (28 contando com a
pesquisadora), mas apenas 21 e-mails foram contabilizados apds a catalogacéo, ou seja, 7 e-
mails para contato com 0s egressos ndo estavam presentes nas documentactes do Centro de

Linguas.
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Isso s6 mostra 0 quanto uma boa organizacdo das informacGes, documentos e arquivos
de um programa/projeto/instituicdo pode colaborar com investigagdes vindouras, facilitando o
contato do pesquisador com seus objetos de pesquisa. Quando os dados recolhidos sdo
incompletos, isso pode acarretar uma amostra inconclusiva da investigacao realizada. Apesar
desse empecilho, acreditamos que o panorama geral ndo tenha sido muito prejudicado por
contas desses déficits catalogréaficos.

O questionéario foi enviado para os 21 e-mails encontrados e foram recebidas 8
respostas, cerca de 40%. Considerando que praticamente metade dos egressos responderam ao
questionario, podemos concluir que é um numero satisfatorio, pelo menos o suficiente para
esbocar um cenario de reflexdes e analises.

Apresentaremos a seguir as 17 perguntas propostas no questionario, bem como as

respostas oferecidas pelos egressos®®:

Grafico 5 — Periodos

1) Em que periodo vocé ministrou aulas no CLDP? (selecione todas as opgdes que julgar
adequadas)

8 respostas

1° semestre de 2010 1(12,5%)

2% semeastre de 2010 —1(12,5%)

1% semestre de 2011 1(12,5%)

2° semestre de 2011 —2 (25%)

1% semestre de 2012 4 (50%)
2° semestre de 2012 3(37,5%)

1% semestre de 2013 11 )
2° semestre de 2013 —1( ]
1% semestre de 2014 1({12,5%)
2° semastre de 2014 —1( )

1{ )

1° semestre de 2015 12,5%

2° semastre de 2015 2 (25%)

1% semestre de 2016 2 (25%)

2° semastre de 2016 3{37.,5%)
1° semestre de 2017 3{37.5%)
2° semastre de 2017 2 (25%)

1% semestre de 2018 2 (25%)

2° semastre de 2018 —2 (25%)

0 1 2 3 4

Fonte: SECONE, 2021

% Ressaltamos que os questionarios foram completamente andnimos, em congruéncia com os termos de
consentimento livre e esclarecido propostos para a elaboracao desta investigacéo.
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Para iniciarmos 0 questionario, perguntamos aos egressos em quais periodos eles
atuaram como voluntarios ou bolsistas do Programa de Extensdo. Observa-se uma maioria de
tutores atuantes no ano de 2012, segundo semestre de 2016 e primeiro semestre de 2017.

De maneira geral, as respostas para essa primeira pergunta foram equilibradas e
mantiveram um padréo, entretanto quando retornamos ao grafico dos professores de japonés
atuantes no CLDP entre 2010 e 2018, lembramos que o primeiro semestre de 2011, 2012 e
2017 foram os que continham o maior nimero de voluntarios e bolsistas auxiliando o
Programa de Extensdo. Dessa forma, € interessante observar que tanto o grafico 3 quanto o
gréfico 5 estdo em concordancia parcial.

Outro aspecto notavel no gréfico é que ha pelo menos uma resposta para cada periodo
colocado, ndo havendo lacunas de preenchimento. Dessa forma, podemos pressupor que os 8
egressos participantes dessa fase da pesquisa distribuem-se entre todos os periodos
catalogados e atuaram em, pelo menos, mais de um semestre.

Na segunda pergunta, procuramos entender quais foram as motivagoes iniciais dos

egressos para buscarem o curso de licenciatura em Letras Portugués/Japonés na UNESP:

Gréfico 6 — Motivacdo inicial

2) Qual foi a sua motivacéo para entrar no curso de Letras Portugués/Japonés da UNESP
Assis? (assinale as opgdes que julgar adequadas)

8 respostas

Interesse pela lingua e cultura

. B (75%)
japonesa
Descendéncia japonesa
Interesse especifico por anmjes_ 3 (37,5%)
mangas...
—1 (12,5%)
Interesse pela drea de traducéo 1(12.5%)
portugu...
3 (37,5%)
Queria estud?r uma lingua 1(12 5%)
diferente, qu. .
0 1 2 3 4 5 6

Fonte: SECONE, 2021

Foram oferecidas algumas possiveis motivagdes pelos quais 0s egressos possam ter

escolhido o curso de japonés da FCL/Assis. O interesse pela cultura e pela lingua japonesa
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demonstrar ser um dos principais motivos, seguido pelo interesse especifico em aspectos da
cultura pop japonesa, tais como animés, mangas, doramas, musicas, filmes, entre outros.

Outro principal motivo (com 37,5% das escolhas mas que, infelizmente, foi apagado
pela configuracdo de espaco do Google Forms) é o interesse especifico pela licenciatura em
Letras Portugués/Japonés. Tal porcentagem indica que ao menos parte dos alunos de Letras
buscam a graduacdo precisamente por conta da profissdo docente, ou seja, 0 desejo pela
docéncia j4 existe antes mesmo da entrada no curso de licenciatura da FCL/Assis. Em alguns
casos, esse desejo se desenvolve e evolui junto com a propria, mas em outros casos, essa
vontade ja estava presente antes (poderemos observar esse fendmeno mais profundamente
com a andlise das entrevistas a ser realizada logo ap0s a analise do questionério).

Algumas outras motivacdes também foram apontadas, embora em menor escala
guando comparadas com as outras, sdo elas: area com escassez de profissionais (12,5%),
interesse pela traducdo portugués/japonés ou japonés/portugués (12,5%) e a curiosidade por
estudar uma lingua diferente (12,5%).

Entretanto, a que mais nos chama a atencdo e que ndo foi escolhida por nenhum dos
egressos foi a descendéncia japonesa. Contrariando uma ideia do senso comum de que a
lingua japonesa é exclusiva para 0s japoneses e seus descendentes, as respostas no
questionario apontam para duas possibilidades: a primeira é de que ndo ha descendentes de
japoneses entre 0s egressos que preencheram o questionario (0 que por si s6 aponta a
globalizacdo e o acesso cada vez maior dessa lingua por pessoas fora da comunidade
nipbnica). A segunda € a de que mesmo que tenham descendentes de japoneses entre 0S
egressos que preencheram os questionarios, essa ascendéncia ndo foi relevante o suficiente e
definitivamente ndo foi o Unico motivo para que esses licenciandos buscassem o curso de

Letras Portugués/Japonés na FCL/Assis.
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Gréfico 7 — Intercambio

3) Durante sua graduacao, voceé realizou intercambio para o Japao?

8 respostas

® sim
@ Mo

Fonte: SECONE, 2021

Gréfico 8 — Fomento

4) Se sim, de forma?

3 respostas

@ Autbnomo
@ Fomento do Governo brasileiro
O Fomento do Governo japonés

Fonte: SECONE, 2021

A fim de destrinchar ainda mais o perfil dos egressos, as perguntas 3 e 4 referiam-se
aos intercambios que os ex-alunos de Letras/Japonés podem ou n&o ter realizado durante seu
periodo na graduacdo. De acordo com as respostas, a maioria dos alunos ndo realizou
intercambio, ao menos ndo durante a graduacdo. Aos alunos que tiveram essa experiéncia,
guestionamos quais foram as formas de fomento desses intercambios. 100% dos intercambios
realizados pelos egressos foram custeados Unica e exclusivamente pelo governo japonés. A
falta de fomento pelo governo brasileiro é preocupante nesse aspecto, pois restringe ainda
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mais a oportunidade dos alunos de Letras/Japonés para que participem de intercdmbios no
Japdo.

Outro aspecto relevante é o fato de nenhum desses intercambios ter sido feito de
maneira autbnoma. Isso indica a impossibilidade financeira para que alunos de universidades
publicas possam realizar intercdmbios sem nenhum tipo de bolsa de estudos ou fomento
governamental. Nesse sentido, 0 apoio dos governos brasileiro e japonés, bem como das
universidades brasileiras e japonesas, é indispensavel para que o intercambio cultural entre
Brasil e Japdo possa acontecer de maneira mais frequente e de forma mais acessivel para o0s

estudantes de contextos publicos em nosso pais.

Grafico 9 — Carreira académica

5) Apos formar-se na graduacao em Letras Portugues/Japoneés, voce seguiu carreira
académica? (Ex: Mestrado, Doutorado, etc.)

8 respostas

® sim
& Hao

Fonte: SECONE, 2021

Também nos interessamos em saber quais carreiras 0s egressos de lingua de japonesa
do CLDP de Assis decidiram seguir apds a conclusdo da graduacéo. Para tanto, primeiramente
nos 0s questionamos a respeito da carreira académica, tais como a realizacdo de Mestrados,
Doutorados, especializagOes diversas, entre outros. A maioria (62,5%) dos egressos afirma ter
seguido esse tipo de profissionalizacdo ap6s o término do curso. A participacdo na carreira
académica pode ser ocasionada por inumeros fatores, entre eles a valorizacdo da profissdo
docente, a escassez de oportunidades de trabalho na area do ensino de japonés, o desejo pela

formacdo continuada e a especializagcdo em uma &rea especifica etc.
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N&o questionamos 0s ex-alunos sobre o porqué dessa deciséo, por néo ser o foco da
presente pesquisa. Entretanto, para afunilar mais o perfil dos egressos, pedimos para que eles

detalhassem suas carreiras académicas:

Gréafico 10 — Carreira académica (detalhado)
6) Se sim, o que vocé fez apos a conclusédo da graduacao? (selecione todas as opgdes que
julgar adequadas)

A respostas

Especializacdo |0 (0%)

Mestrado profizsional
(PROFLETRAS)

Doutorado |0 (0%)

Disciplina como aluna especial

1(20%
em umad. ' )
Mestrado academico EUSE) que 1 (20%)
nao foi co. .
0 1 2 3

Fonte: SECONE, 2021

A maioria dos egressos (60%) optou pelo Mestrado Académico, seja ele
imediatamente apds a conclusdo da graduacdo ou ndo. Outro egresso relatou ter participado de
um Mestrado Académico que ndo foi concluido. Ja uma das egressas afirmou ter cursado uma
disciplina como aluna especial (sem vinculo com o programa de p6s-graduacéo).

Um dos pontos que mais nos chama a atencdo € a ndo continuagdo na carreira
académica dos egressos, por exemplo, com um Doutorado. Isso demonstra que, pelo menos
nesse contexto especifico, os egressos de lingua japonesa da FCL/Assis iniciam-se em
processos de formagdo continuada, como o Mestrado, mas ndo dao prosseguimento a essa
formagéo, uma vez que néo realizam Doutorados ou especializages.

Tal fato pode ser preocupante, uma vez que chama atencdo para um possivel déficit na
formacdo académica e continuada dos professores de lingua japonesa no Brasil. Por seguirem
apenas para niveis como o Mestrado na pds-graduacédo, por exemplo, néo € possivel que esses
profissionais atuem em determinadas esferas, tais como o0 ensino superior. Dessa forma, ndo
podem auxiliar na formacdo de outros docentes de lingua japonesa. Sendo assim, 0 ensino
superior e a formacdo de futuros professores de lingua japonesa restringem-se a um ndmero

muito pequeno de profissionais, que por vezes tornam-se responsaveis por muitas
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turmas/alunos, excedendo cargas horérias, entre outros aspectos que contribuem para o
cansaco fisico, emocional e psicoldgico desses docentes. Com um ndmero maior de
profissionais responsaveis, essa divisao se torna mais justa e igualitaria.

Outro ponto importante apresentado pelo grafico é que nenhum dos egressos realizou
0 Mestrado Profissional (PROFLETRAS). Isso pode retratar a possibilidade de que nenhum
dos egressos participantes da pesquisa estejam atuando no contexto do ensino publico, seja
esse ensino relacionado a lingua japonesa ou ndo. A fim de sanar essa e outras davidas,
continuamos a questionar 0s egressos sobre suas atuacdes profissionais, mas dessa vez como

educadores:

Gréafico 11 — Aulas de japonés

7) Hoje em dia vocé trabalha dando aulas de japonés?

8 respostas

® sim
® Nio

Fonte: SECONE, 2021
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Grafico 12 — Contextos de ensino

8) Se sim, em qual contexto vocé leciona? (selecione todas as opgdes que julgar adequadas)

6 respostas

Aulas particulares 5 (83,3%)

E=zcola de idiomas 3 (50%)

Centro de Ensino de Linguas

(CEL) 0 (0%)

Escolar particular 2 {33,3%)

Alianca Cultura BrasiliJapdo 2 (33,3%)

Universidade (cursos de

graduacdo em li . 1(16,7%)

Fonte: SECONE, 2021

De acordo com as respostas, a maioria dos egressos trabalha atualmente com o ensino
da lingua japonesa, mais especificamente no contexto das aulas particulares. Entretanto, a
atuacdo em escolas de idiomas (particulares), escolas regulares da rede privada e como
professores da Alianga Cultural Brasil-Jap4o®’ também obtivem porcentagens significativas
nas respostas.

Apenas um dos participantes afirmou trabalhar no contexto do ensino superior (em
uma graduacdo de lingua japonesa), reforcando as reflex6es anteriores sobre a importancia da
formag&o continuada e da carreira académica para os profissionais docentes relacionados ao
ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras.

Por fim, nenhum egresso assinalou a opcao referente ao contexto publico do ensino de
linguas (os Centros de Ensino de Linguas do Estado de Sao Paulo), retomando a discussdo
anterior a respeito do Mestrado Profissional e do ndo envolvimento dos formados em Letras
Portugués/Japonés da FCL/Assis com o ensino publico. Os fatores que ocasionam tal decisdo
podem ser inimeros, desde a baixa remuneragdo oferecida aos educadores estaduais publicos,
até a escassez de areas e espacos de atuacdo profissionais relacionados a lingua japonesa.
Sendo assim, perguntamos aos egressos 0s motivos pelos quais alguns deles ndo estdo

atuando em suas devidas areas de formacao e obtivemos as seguintes respostas:

37 A Alianga Cultural Brasil-Japdo é uma associacdo sem fins lucrativos que oferta aulas de lingua e cultura
japonesa. Para mais informacdes, o site oficial esta disponivel em: <https://site.aliancacultural.org.br/>. Acesso
em 18 de dezembro de 2020.
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Gréfico 13 — Motivages

9) Caso nao trabalhe dando aulas de japonés, explique o mativo (selecione todas as opgoes
que julgar adequadas)

1 resposta

Baixa remuneracio 1 {100%)

Area de atuacdo escassa 1 {100%)

Pouca procura pela lingua
japonesa

1(100%)

Falta de apoio metodoldgico 1 {100%)

0,0 0,2 0,4 0.6 0.8 1,0

Fonte: SECONE, 2021

Oferecemos quatro possiveis cenarios que poderiam influenciar na ndo atuacdo como
docentes de lingua japonesa: baixa remuneracgdo, area de atuacdo escassa, pouca procura pela
lingua estrangeira em questdo e falta de apoio metodoldgico. Para nossa surpresa, todas as
opcOes foram selecionadas, indicando os diversos desafios enfrentados ndo sO pelos
professores de japonés, mas por professores de linguas estrangeiras no geral. Entretanto,
alguns desses empecilhos sdo expandidos para outras areas da docéncia como, por exemplo, a
baixa remuneracdo e a falta de apoio metodoldgico.

Este dltimo consiste em indmeros fatores, desde a escassez de publicacGes e
investigacOes cientificas a respeito do tema tratado pelo professor, restringindo
exponencialmente o escopo tedrico disponivel aos profissionais da educacdo, até a falta de
materiais didaticos especificos, a ndo contratacdo de outros docentes no mesmo ambiente de
trabalho, o que desfavorece trocas de experiéncias e reflexdes conjuntas, entre outros.

O fato de a area de atuacdo dos docentes de lingua japonesa ser reduzida é variante.
Um dos principais aspectos relacionados a esse ponto é o local de trabalho desses
profissionais. Caso esses professores residam em cidades grandes como Séo Paulo-SP, por
exemplo, as oportunidades de emprego na area do ensino de lingua japonesa sdo muito
maiores do que em cidades pequenas no interior do Estado. Vale lembrar que mesmo cidades
pequenas e interioranas podem oferecer um bom ambiente de trabalho para os professores de
lingua japonesa, especialmente se essas cidades possuirem col6nias de imigrantes, mas esse
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ndo é o caso da maioria dos municipios, em particular no interior do Estado de S&o Paulo,
onde as cidades possuem muitos descendentes de italianos, alemées, espanhdis, arabes, entre
outras etnias, ao passo que as coldnias japonesas se restringem a algumas cidades especificas
como Bastos-SP, Marilia-SP e Presidente Prudente-SP, por exemplo. Dessa forma, ndo é
dificil supor que para 0s egressos que permaneceram no interior do Estado de Séo Paulo, as
dificuldades para atuarem como professores de lingua japonesa sdo relativamente mais
presentes do que para 0s egressos que tiveram a oportunidade de se mudarem para cidades
maiores e com mais presenca da cultura japonesa.

Entretanto, ressaltamos aqui a importancia dos CEL’s (Centros de Ensino de Linguas)
do Estado de S&o Paulo que oferecem a lingua japonesa em seu escopo. A presenca da lingua
japonesa nesses Centros de Lingua ndo estd necessariamente ligada as col6nias japonesas da
regido, sendo assim, buscamos no site oficial®® dos CEL’s a listagem completa das cidades
que oferecem a lingua japonesa no contexto de ensino publico e ficamos surpresos em
descobrir que o idioma japonés é ofertado em 21 municipios, sendo que em alguns deles ele
esta presente em mais de uma escola, como € o caso de Sdo Paulo, Sorocaba, entre outros. As
cidades listadas sdo: Assis, Avaré, Barretos, Bauru, Cotia, Franca, Garca, Ibiuna, Itu, Mogi
das Cruzes, Pendpolis, Piraju, Pompéia, Porto Feliz, Registro, Sdo Caetano do Sul, Sdo José
dos Campos, S&o Paulo, Sao Vicente, Sorocaba e Suzano.

Embora a quantidade de escolas publicas que oferecam a lingua japonesa seja
admiravel, lembramos também que o processo seletivo para ministrar aulas nos CEL’s esta
intrinsecamente ligado ao processo seletivo estadual de professores da rede publica, ou seja,
consiste em inscri¢do nas respectivas Diretorias de Ensino, atribui¢do de pontos, atribuicdo de
aulas etc. Ao final, nem todos os inscritos sdo selecionados, assim como qualquer outro
processo seletivo, e para 0s que sdo aprovados, ainda existem outros empecilhos como a baixa
remuneracdo e classes multisseriadas (alunos de diferentes niveis em uma mesma sala de
aula). Dessa forma, aos professores de lingua japonesa que atuam na esfera publica de ensino,
0s desafios sdo sempre maiores.

Pensando nesses desafios relacionados ao ensino do idioma estrangeiro, perguntamos
aos egressos se eles atuavam em outras areas do ensino que ndo estavam ligadas a lingua e

cultura japonesa:

38 Disponivel em: <https://www.educacao.sp.gov.br/centro-estudo-linguas>. Acesso em 30 de dezembro de 2020.
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Gréfico 14 — QOutras areas de atuacdo

10) Atualmente voceé trabalha dando aulas de outra lingua estrangeira ou disciplina que nao
seja o japones?

8 respostas

® sim
@ Mao

Fonte: SECONE, 2021

Gréfico 15 — Outras areas de atuacdo (detalhado)

11) Se sim, qual disciplina?

3 respostas
Lingua Portuguesa

Inglés

Aulas de Literatura no 3o. ano do Ensino Médio

Fonte: SECONE, 2021

A maioria dos egressos nao trabalha em outra area que ndo seja o ensino de lingua
japonesa, mas trés deles responderam que atuam ministrando aulas de lingua portuguesa e
literatura, além do ensino de inglés. Dessa forma, nos encaminhamos para a parte final do
guestionario, em que aprofundamos as reflexfes e questionamentos especificamente sobre o
ambiente do Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores da FCL/Assis e suas

possiveis influéncias na atuacdo profissional de seus egressos de japonés. Para a préxima
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pergunta (de nimero 12), indagamos aos egressos se eles acreditavam que a participagdo no
CLDP possa ter influenciado/auxiliado nas escolhas profissionais apds o término da

graduacdo®. De acordo com eles,

I) Sim, mas ndo continuei na &rea, pois ndo me encaixei no sistema
educacional do nosso pais. Muito estressante e desgaste emocional. E a
realidade da sala de aula que faz qualquer um querer desistir dessa vida de céo.
Mesmo eu amando dar aulas, eu amava dar aulas no centro de linguas, pois 0s
alunos queriam realmente aquilo, mas quando vocé vai dar aula na vida real aqui
fora em uma escola comum, a realidade é outra. Sai para preservar minha
satde mental.

I1) Sim, porque foi a minha primeira experiéncia como professor e percebi
gue era algo que me satisfazia profissionalmente.

I11) Sem duvidas. A experiéncia do Centro de Linguas e Desenvolvimento de
Professores permitiu que eu tivesse uma vivéncia real de sala de aula, por
meio da qual pude aplicar aquilo que estudava na Graduacao.

IV) Certamente, ja que ao iniciar a graduagéo meu foco ndo estava em lecionar e
a experiéncia no CLDP fez com que eu me interessasse pela carreira e
compreendesse a importancia da atuacdo de professores para a area dos estudos
japoneses.

V) Serviu de base fundamental para meu desempenho como professor.

V1) Com certeza, pois a minha atuacdo no CLDP foi a base, tanto de experiéncia
profissional, bem como teérico-académica que fortaleceu e ressignificou a minha
vontade em entrar em um curso de licenciatura.

VII) Sim, o CLDP foi o responsavel por unir as teorias estudadas na graduacao as
praticas vivenciadas na sala de aula. Por conta da participacdo no Programa,
fui capaz de construir um repertério e uma confianca significativa antes de
adentrar no mercado de trabalho.

VI11) N&o porque eu jé tinha essa intengdo anteriormente.

Apesar de diversas, as respostas contém alguns pontos em comum que acreditamos
serem pertinentes. Um deles é a definicdo do CLDP como uma “base”, fundamental para o
desempenho vindouro como profissional da educacao. Essa base sustenta tanto a experiéncia e
0 “sentir” dentro da sala de aula, quanto as teorias vistas fora dela. Essa capacidade de unir
tanto os conteudos estudados na graduacdo as praticas vivenciadas no ambiente de ensino sdo
responsaveis pela criacdo desse alicerce, composto por um repertério conciso e uma confianca
necessaria para enfrentar a realidade das salas de aula no Brasil.

No entanto, para um dos egressos o0 CLDP n&o obteve tanta influéncia assim nas
futuras escolhas profissionais, uma vez que como aluno da graduacéo a intencao de trabalhar
na area da docéncia ja existia. Para outros, por mais que o CLDP tenha sido uma experiéncia
positiva, a permanéncia na area da Educacao depende de outros aspectos que nem sempre s&o
favoraveis aos docentes recém-formados. Como mencionado por um dos egressos, 0 desgaste

emocional e o estresse atrelados a profissdo docente muitas vezes sdo impeditivos, assim

% Todas as citagGes/transcricdes de respostas serdo enumeradas em ordem crescente e apresentadas da mesma
maneira que o layout original do questionario. As respostas serdo transcritas sem nenhum tipo de alteragéo,
sendo assim, desvios da norma culta poderdo ser observados. Ademais grifos ou marcagBes em negrito serdo
utilizados para possiveis destaques do texto que julgamos serem relevantes.
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como outros fatores jA& mencionados previamente. Dessa forma, ndo é raro que uma parte dos
formados em Letras ndo atue diretamente com o ensino, seja ele publico ou privado, e acabam
seguindo outras carreiras relacionadas, como a pesquisa cientifica, editoracdes, participacoes
na area jornalistica, correcdes textuais etc.

De qualquer forma, mesmo para esses ex-alunos que ndo seguiram a carreira docente,
a relevancia do CLDP como um Programa de Extensdo ainda assim € mencionada, e a atuacao
nele é tratada de maneira afetiva, algo feito com amor e dedicagdo e, principalmente, para
alguns egressos foi justamente no CLDP que puderam compreender a satisfacdo em dar aulas.

Em um dos relatos acima, é possivel identificar que mesmo que a intencao inicial ndo
residisse em dar aulas, foi por meio da participacdo no CLDP que esse sentimento aflorou,
possibilitando aos voluntarios do Programa que visualizassem uma nova oportunidade de
carreira profissional e a sua importancia para as devidas areas como, por exemplo, a
disseminacédo da lingua e cultura japonesa por intermédio das aulas. Sendo assim, o curso de
Letras na UNESP/Assis foi ressignificado para muitos de seus licenciandos, principalmente
em razdo da presenca do CLDP e sua criagdo de um ambiente de experimentacdes, partilhas e
reflexdes.

Pensando nisso, preocupamo-nos em averiguar o nivel de satisfacdo dos egressos em
relacdo as suas experiéncias no CLDP, bem como o nivel de relevancia do referido Programa

de Extensdo. Para tal, elaboramos as seguintes perguntas:

Gréafico 16 — Satisfacdo pessoal

13) Como voce define sua experiéncia no CLDP?

g respostas

@ Otima/satisfatoria
@ Boa
Fegular
@ Insuficiente
@ Ruim

Fonte: SECONE, 2021
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Grafico 17 — Relevancia do CLDP

14) Em uma nota de 0 a 5, sendo O = irrelevante e 5 = extremamente relevante, como vocé
considera a existéncia do CLDP enquanto acac extensionista dentro da UNESP?

& respostas

L ]
@1

®:
®:
@5

Fonte: SECONE, 2021

Todos os egressos definiram suas experiéncias e praticas no Centro de Linguas e
Desenvolvimento de Professores como otimas/satisfatorias e, da mesma forma, avaliaram o
Programa de Extensdo em si, no que se refere a contribuicdo e relevancia para o curso de
Letras da FCL/Assis. Mais uma vez, tais dados denotam a valorizagcdo do CLDP por parte de
seus voluntarios e/ou bolsistas e indicam que, a0 menos para 0S egressos participantes, essa
acdo extensionista desenvolvida ao longo de dez anos traz inimeras contribuigdes para a
formagdo docente inicial dos licenciandos em Letras de Assis. Para constatar as opinides
pessoais dos egressos, pedimos para que eles descrevessem suas experiéncias e impressoes

acerca do Centro de Linguas e obtivemos as seguintes respostas:

I) Acredito desde sua criagdo, o CLDP transformou-se em um ambiente
indispensavel para o curso de Letras da UNESP/Assis. Gostaria que todos os
alunos pudessem ter a experiéncia de lecionar nesse Programa de Extenséo,
mas, infelizmente, por questdes como espaco fisico, distribuicdo de bolsas,
entre outras, reconheco que isso ainda ndo é possivel. De qualquer forma,
acredito que o CLDP represente o primeiro contato dos alunos da graduacéo
com a pratica docente e, por conta disso, &€ um diferencial em relagdo a outros
Projetos de Extensdo, pois prepara os alunos para o mercado de trabalho, mas o
faz de maneira mais descontraida e confortavel.

I) Foi essencial para me dar seguranca ao me formar.

I11) Com isso, acredito que o CLDP ¢é importante tanto como possibilitador da
experiéncia docente, tanto como acdo formadora de futuros professores no
sentido fomentar a reflexdo da pratica pedagégica e a transformacdo de
contextos por meio do ensino.

IV) E a oportunidade que todos que almejam o ensino de linguas estrangeiras
precisam valorizar caso queiram ingressar no mercado de trabalho/pesquisa com
alguma experiéncia vélida.
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V) E importante para a pessoa perceber o ambiente e realmente levar em conta
se continuard na sala de aula apdés a graduacao.

VI) Quando se € aluno e vocé pode dar aulas de lingua dentro da sua universidade
é uma experiéncia incrivel, a todo momento eu tinha apoio da minha Sensei
responsavel, era incindivel. Mas infelizmente aqui fora ndo tive 0 mesmo apoio.
Mas acredito que ali 0 aluno ja pode saber se gosta de dar aula ou nao!

VIlI) O CLDP é um projeto extremamente importante para a formacao
docente, pois o discente tem a possibilidade de ter uma experiéncia profissional
ministrando 0s cursos, preparando 0s materiais, a0 mesmo tempo em que
fortalece os estudos académicos relacionados a aquisicdo de 2°. lingua,
didatica, etc.

VIII) Foi nesse espaco de ensino-aprendizagem do CLDP que percebi o real
desejo de atuar na area de educacdo, o que motivou diretamente minha busca
pelo intercAmbio. Considero que o CLDP foi parte fundamental da minha
formacgdo, pois julgo essencial para todos os alunos de licenciatura a
oportunidade de desenvolvimento como educador, sendo o CLDP mais um
espaco de oportunidade para tal. Foi a experiéncia com o ensino de LE que me
permitiu vislumbrar um futuro como professora, tragou minhas escolhas
durante a graduacédo e fez com que, terminada a graduacdo, meu curriculo
estivesse de acordo com as demandas do mercado de trabalho. Talvez, mais
importante do que isso, formou meu pensamento como educadora reflexiva,
constantemente buscando novas formas de ensinar. A semente de tudo isso foi
plantada durante o periodo que estive no centro de linguas, nos desafios de sala
de aula que superavamos todos os dias.

Novamente, o CLDP é descrito como um ambiente essencial e indispensavel para se
adquirir a seguranca e confianca necessarias para a pratica da docéncia. Outra palavra-chave
encontrada nos relatos acima € “mercado de trabalho”. Assim como toda e qualquer
graduacdo, o papel do curso de Letras é fornecer ferramentas e reflexdes que possam servir
como base para que os licenciandos ocupem seus espagos como profissionais docentes no
mercado de trabalho ap6s a conclusdo do ensino superior. Entretanto, o diferencial do Centro
de Linguas como acdo extensionista é que, além dos instrumentos citados acima, também é
oferecido aos alunos um espaco para a pratica docente supervisionada, com o
acompanhamento de docentes ja formados e especialistas em suas areas de atuacao.

Dessa forma, os alunos de Letras sdo apresentados a situacGes corriqueiras que podem
vir a acontecer fora dos muros da universidade, tais como o preenchimento de listas de
presencas, preparacdo de planos de aula, elaboracdo de materiais didaticos, participacdo em
reunides pedagogicas, entre outras. Tais experiéncias enriquecem o curriculo e o repertorio
dos tutores do CLDP, além de oferecerem um panorama geral os graduandos. Por conta desse
panorama, eles tém a possibilidade de refletirem sobre a profissdo docente e entdo decidirem
se gostariam de seguir com essa carreira ou ndo, como explicitado nos relatos V e VI.

Vale ressaltar que ndo concordamos necessariamente com uma das afirmagdes feitas
no relato 1V. Ao enfatizarmos que o CLDP configura-se como uma experiéncia “véalida”,

logicamente depreendemos que existem experiéncias “ndo validas”, que ndo agregam a
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formagdo e reflexdo dos licenciandos como futuros docentes. De acordo com Bondia, a
experiéncia caracteriza-se como “a passagem da existéncia, a passagem de um ser que nédo
tem esséncia ou razdo ou fundamento, mas que simplesmente ‘ex-iste’ de uma forma sempre
singular, finita, imanente, contingente.” (BONDIA, 2002, p. 25), sendo assim, todas as
experiéncias sdo validas, pois acontecem de maneira Unica e subjetiva, com sujeitos Unicos e
subjetivos. Uma experiéncia negativa, traumatizante, ainda é uma experiéncia, pois por meio
dela algo foi tocado, sentido. Sendo assim, consideramos que todas as experiéncias no periodo
da graduacéo sao validas, desde a participacdo em Programas de Extensdo (como o CLDP),
até os estagios obrigatorios. Todas essas experiéncias tém algo a acrescentar ao individuo que
para elas se abre, pois, ndo basta apenas que a experiéncia exista, € preciso que o sujeito a
receba, afinal, “é incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada lhe
acontece, a quem nada Ihe sucede, a quem nada o toca, nada lhe chega, nada o afeta, a quem
nada 0 ameaca, a quem nada ocorre” (BONDIA, 2002, p. 25).

Outro ponto importante apresentado nos relatos reside no fato de que os proprios
egressos compreendem que o CLDP, infelizmente, ndo consegue ofertar vagas para todos 0s
alunos do curso de Letras. De acordo com o relato I, questdes como espaco fisico limitado e
distribuicdo de poucas bolsas de estudo sdo alguns fatores impeditivos para que mais
licenciandos participem do Programa. No entanto, acreditamos que o CLDP supra as
necessidades da FCL/Assis quando pensamos na propor¢do de alunos, professores
voluntarios/bolsistas, salas de aula disponiveis, docentes supervisores etc. Quando
comparamos 0 CLDP com outros Centros de Linguas, como da USP ou UNICAMP, por
exemplo, é ébvio que o Programa de Extensdo da FCL/Assis parece pequeno, mas nao
podemos nos esquecer de que tanto USP quanto UNICAMP ndo possuem a configuracéo
multicampi da UNESP, ou seja, reinem todos os alunos e todos 0s cursos em um Unico
campus, sendo assim, ganham proporcdes muito maiores do que o campus de Assis, que
possui cerca de 2000 alunos. Dessa forma, ha sim espaco para melhorias e maior
desenvolvimento e ampliacdo do CLDP, mas diversos fatores sao indispensaveis para que tais
reformas ocorram, principalmente empecilhos relacionados as verbas necessarias para uma
maior distribuicdo de bolsas, ampliacdo do espaco fisico disponivel e ofertas de turmas em
outros periodos (matutino e noturno), por exemplo, que ndo dependem somente dos
envolvidos diretamente com o CLDP, mas dependem igualmente de reitorias, se¢des técnicas,
diretoria etc.

Ao final, encerramos o questionario pedindo que os egressos classificassem e

justificassem suas respostas a respeito das experiéncias no CLDP serem capazes de auxiliar 0s
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estudantes da graduacdo em Letras em processo de formacgdo docente inicial. Tanto as

respostas quanto as justificativas podem ser lidas a seguir:

Gréfico 18 — Pergunta final

16) Por fim, vocé acredita que, no geral, a experiéncia de lecionar no CLDP pode auxiliar os
estudantes de licenciatura em lingua estrangeira a terem contato com metodos didatico-
pedagogicos, elaboragao de materiais didaticos, planos de ensino, planos de aula, etc.,
favorecendo os processos de formacao docente inicial?

8 respostas

@ sim
@ Nao

Parcialmente

Fonte: SECONE, 2021

1) E justamente no CLDP que nos tornamos capazes de praticar a teoria
vista nas aulas do curso de Letras. Elaboramos planos de ensino nas aulas de
Metodologia, mas é no CLDP que eles ganham um proposito e um
significado. Por conta da configuragdo Unica desse Programa de Extensdo, é
permitido aos alunos que cometam erros e equivocos, pois poderdo tentar
outras vezes. Além disso, a coletividade € um ponto muito importante no que
tange a constitui¢do do CLDP: o licenciando nunca esté sozinho, ao contrario,
est4 rodeado por professores especializados nas linguas estrangeiras, professores
que possuem énfase nos métodos didatico-pedagogicos, além de outros alunos,
iniciantes ou veteranos, que também possuem suas crencas e ddvidas em relagao
ao ensino de idiomas. Gracas a esse ambiente, os processos de formacéao
docente inicial podem acontecer de maneira menos abrupta e traumatica,
favorecendo o conhecimento e as praticas dos alunos.

I1) Acredito que seja um ambiente essencial para o aluno por em prética os
conhecimentos adquiridos durante a graduacdo e também ter a chance de
trabalhar com outros materiais didaticos e metodologias ndo incluidas no curso da
graduacao.

I11) Atuando como colaboradora no CLDP pude lecionar em um contexto muito
proximo dos que hoje venho tendo contato, o que foi determinante para que
adquirisse experiéncias que potencializaram meu agir em relacdo ao
planejamento de aulas, as relagfes entre alunos e professor, execucgdo e
gerenciamento de atividades e a refletir constantemente sobre minha pratica
e meu papel dentro e fora da sala de aula como professora.

IV) Esse periodo engloba todos os cenarios que um profissional desta area pode
encontrar.

V) O CLDP funciona como um laboratério, onde as pessoas conseguem
desenvolver e experimentar métodos e abordagens com as quais se identifica

VI) Com certeza. De que forma se treinaria isso de maneira mais segura e
correta? Fiz tanto estagio fora quando dentro da faculdade, foi mil vezes melhor
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pois eu podia colocar realmente em pratica o que eu aprendia mediante a
licenciatura, amava e ainda amo a cultura oriental, saudades eternas.

VII) Porque os discentes de Letras que lecionam no CLDP tém a possibilidade
de testar diversas praticas pedagdgicas, estudando suas origens e impactos,
criando, portanto, senso critico para a selecdo de tais praticas, bem como
autonomia pedagogica nas escolhas.

VIII) Como afirmei anteriormente, julgo essencial para alunos de licenciatura
a oportunidade de se desenvolver como educador, e 0 CLDP é um espago
para isso. Quando me refiro aos desafios de sala de aula, trato justamente dos
questionamentos pelos quais todo professor passa. Sdo ferramentas como essas,
os planejamentos, as discussGes sobre método, a troca entre professores
universitarios e alunos que estdo descobrindo a sala de aula, que formam
docentes capazes de atuar de forma coerente nos espagos fora da
universidade.

Em suas justificativas, os egressos enfatizaram a coeréncia que tange as diretrizes do
Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores da FCL/Assis. No caso, essa coeréncia
e esse equilibrio entre teoria-pratica e experiéncia-sentido (BONDIA, 2002) é o que torna o
espaco do CLDP tdo singular dentre tantas outras instituicdes semelhantes. A oportunidade
para que os licenciandos do curso de Letras se desenvolvam como educadores criticos,
conscientes e reflexivos sobre suas proprias praticas é oferecida no ambiente do Programa de
Extensdo, em que um dos principais aspectos € essencialmente permitir que esses futuros
docentes possam cometer enganos, pois nesse espaco terdo a ajuda de diversos profissionais
especializados, além de colegas da mesma turma com os quais possam dividir seus maiores
receios e duvidas em relacdo aos acontecimentos da sala de aula.

A questdo da coletividade no CLDP é relevante, pois esboga uma ampla diferenca
entre esse espago e o ambiente de trabalho encontrado fora da universidade. Por vezes, esse
ambiente de trabalho pode ser muito solitario e individualista, sendo prejudicial tanto para os
profissionais envolvidos quanto para a integracdo da instituicdo escolar como um todo. O fato
de a maioria dos voluntarios e/ou bolsistas do CLDP trabalharem em duplas, por exemplo,
reflete que as professoras-coordenadoras e supervisoras do Centro de Linguas compreendem a
necessidade da carreira docente em partilhar experiéncias, reflexées, medos, angustias e
conquistas, colaborando assim para que a formacao docente inicial desses licenciandos possa
ser a mais completa e respeitosa possivel.

Outra concepcao interessante que merece destaque é uma metafora trazida por um dos
egressos de que o CLDP seria um laboratorio. De acordo com a definicdo do dicionario
Michaelis on-line*®, um laboratdrio consiste em “1. Local ou sala especial de trabalho,

experimentacdo e investigacdes cientificas, equipada com aparelhagem especifica para

40 Disponivel em: <https://michaelis.uol.com.br/busca?r=0&f=0&t=0&palavra=laborat%C3%B3rio>. Acesso em
04 de janeiro de 2021.
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pesquisa e experimentos; 2. Situacdo ou ambiente propicio para se observar e experimentar
algo.” E acreditamos que o CLDP se encaixe perfeitamente nessa descrigdo, uma vez que 0s
licenciandos podem realizar diversas experimentacGes conforme aperfeicoam-se em seus
estudos e investigacOes acerca de metodos didatico-pedagdgicos, aquisicdo de linguagem,
ensino de lingua materna e estrangeira, entre outros aspectos tedricos e praticos exigidos pela
graduacdo em Letras.

Podemos concluir, portanto, que o CLDP ¢é visto, ao menos pelos egressos
participantes dessa fase da pesquisa, como um laboratorio experimental, ou seja, um contexto
controlado e monitorado, onde os tutores podem testar inUmeras teorias, meétodos e
abordagens até que encontrem o formato que melhor Ihes cabe. No meio do caminho, podem
cometer equivocos sem medo, pois sabem que serdo amparados por professores mais
experientes, dispostos a tirarem davidas e refletirem juntamente com os tutores em busca do
melhor caminho a se seguir. Além dos professores, podem também apoiar-se em colegas de
turma que passam pelas mesmas situacOes e provavelmente compartilham dos mesmos
receios e questionamentos. Ao partilharem experiéncias, a coletividade existente no cenario
do CLDP torna-se responsavel por guiar esses licenciandos a espacgos de discussdo a respeito
das praticas vivenciadas nas salas de aula e, dessa forma, encontrar a melhor solugédo para

alguns dos obstaculos da profissdo docente.

5.3. ENTREVISTAS

Referente a entrevista, as autoras Ludke e André (1986) nos dizem que diferentemente
de outros instrumentos de pesquisa, onde é estabelecida uma relagdo hierdrquica entre
pesquisador e pesquisado, nesse a relacdo existente é de interacdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33-34), fazendo com que o recolhimento de
dados “ganhe vida ao se iniciar o dialogo entre entrevistador e o entrevistado”. De acordo

com as escritoras,

Uma entrevista bem-feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza
estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e de escolhas
nitidamente individuais. Pode permitir o aprofundamento de pontos levantados por
outras técnicas de coleta de alcance mais superficial, como o questionario. E pode
também, o que a torna particularmente (til, atingir informantes que ndo poderiam ser
atingidos por outros meios de investigacdo, como € o caso de pessoas com pouca
instrucdo formal, para as quais a aplicacdo de um questionario escrito seria inviavel.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34)

Para a pesquisa, utilizamos a entrevista “semi-estruturada”. Esse tipo de entrevista
permite uma maior flexibilidade durante seu percurso, mas seguindo um roteiro simples

previamente estabelecido para que as perguntas sigam uma determinada ordem,
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principalmente I6gica e psicoldgica, para evitar pulos abruptos entre uma questdo e outra e,
também, para permitir o maior aprofundamento emocional do entrevistado em vista das
perguntas realizadas.

Dentre os aproximadamente trinta professores de japonés que atuaram no CLDP entre
2010 e 2018, foram selecionados cinco egressos para a realizacdo das entrevistas. A escolha
desses egressos ocorreu principalmente pelo contato e intimidade da pesquisadora com 0s
mesmos, ja que esses ex-alunos foram seus veteranos, colegas de trabalho no Centro de
Linguas e, também, seus professores de japonés nos anos iniciais dos estudos da pesquisadora
no CLDP.

Para a que a analise das entrevistas pudesse ser feita de maneira mais clara e
organizada, relemos todas as transcrigcdes, que podem ser encontradas de maneira completa
nos Apéndices 5, 6, 7, 8 e 10, e separamos as seis principais categorias que se mostraram mais
presentes nas entrevistas:

1) Motivag0es iniciais para buscar o curso de Letras/Japonés na UNESP;
2) Motivagdes para participar do Programa de Extensé&o;

3) A experiéncia vivenciada no CLDP;

4) Os pontos mais memoraveis;

5) Profissao atual dos egressos;

6) Possiveis influéncias do CLDP nessas profissoes.

Dessa forma, realizamos a andlise de cada categoria separadamente e, ao final,
buscamos unir todas as reflexdes feitas anteriormente a fim de suscitar nosso ponto de vista
individual sobre a formacdo inicial de professores de japonés no contexto do Centro de
Linguas e Desenvolvimento de Professores da FCL/AssSis.

5.3.1. Motivacdes iniciais para buscar o curso de Letras/Japonés na UNESP

Antes de realizarmos as entrevistas, algumas hipdteses sobre as razdes pelos quais 0s
alunos buscavam a licenciatura em portugués/japonés nos saltavam a mente. Uma dessas
hipoteses era a heranca familiar dos alunos descendentes de japoneses (nissei, sansei, yonsei,
etc.). Dos cinco membros entrevistados, trés possuiam ascendéncia japonesa e, dentre essas
trés, a questdo familiar pareceu ter um peso maior para apenas uma delas. Quando perguntada
sobre as motivacOes para ter escolhido o curso de Letras/Japonés na FCL/Assis, a egressa C.

respondeu:

Tem na verdade uma questao de familia, porque eu sou descendente e eu nasci
no Japao. Por conta da situacdo dos meus pais, que eram dekasegui e trabalhavam
nas fébricas, eu vim [ao Brasil] quando estava no fundamental 1. Desde entdo eu
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nunca mais tive contado com a lingua japonesa, entdo eu sentia muita falta e
passei toda a minha adolescéncia sentindo isso. Entdo, finalmente, inspirada por
uma professora que eu conheci no Ensino Técnico (ETEC), eu ndo sabia na época 0
que fazer de faculdade...eu estava prestes a me formar no Ensino Médio, e ai eu
conversei com ela [professora] e ela me disse que iniciou essa jornada da sala de
aula, do ensino na UNESP de Assis. (Entrevista egressa C., 2020, grifos nossos)

A falta de contato com a lingua japonesa durante o final da infancia e a adolescéncia
de C. parecem ter constituido uma época dificil. O fato de ser tirada de um contexto familiar e
confortavel para ser inserida em outro contexto, até entdo desconhecido, é um dilema
enfrentado por muitos imigrantes de diferentes localidades e etnias (no caso de C., essa
mudanga de ambiente ocorreu por conta da profissdio dos pais). Entretanto, foi na
UNESP/Assis que C. pbéde finalmente retomar o contato com a lingua e cultura japonesa,

trazendo de volta lembrancas, sensac@es nostalgicas etc., como afirma a seguir:

Ai eu entrei na UNESP e até entdo eu ndo sabia que no curso de Letras tinha vérias
linguas além do japonés. Eu pensei, na verdade, que sé tinha inglés e espanhol, eu
era muito desatualizada na época (risos). Eu soube s6 na hora da matricula, porque a
gente tinha que preencher o formulario com a nossa lingua de preferéncia. E ai eu
me deparei entdo com aquela lista que, além do inglés e espanhol, tinha varias outras
linguas estrangeiras, incluindo o nihongo...entdo foi ai que eu senti o reencontro
para que eu pudesse usar a lingua japonesa novamente. Entdo foi mais a
questdo emotiva do que qualquer outro motivo. (Entrevista egressa C., 2020,
grifos nossos)

C. afirma que ndo possuia conhecimento a respeito das outras linguas estrangeiras
ofertadas pelo curso da UNESP/Assis, pensando que as opg¢des restringiam-se Unica e
exclusivamente ao inglés e espanhol. No momento em que constatou que a lingua japonesa
tambeém fazia parte das opcOes oferecidas pela graduagdo, C. diz ter sentido “o reencontro
para que pudesse usar a lingua japonesa novamente”, sendo assim, a questdo emotiva foi a
mais proeminente em seu discurso. Baseados nesse relato, podemos pressupor que questfes
como a licenciatura em si, a reputacdo da universidade e outros aspectos, ndo foram tdo
relevantes para C. quanto a conexdo emocional com a lingua japonesa e o seu periodo de
vivéncia no Japéo.

Ja para as egressas P. e H., a questdo da descendéncia e da familia parece ndo ter tido
0 mesmo peso que teve para C. Ao serem indagadas sobre suas motivag0es para entrarem no

curso de Letras da FCL/Assis, as entrevistadas responderam:

Na verdade, a Gnica motivacéo foi ter sido “sugerida”. Me fizeram um convite para
conhecer a aula de japonés. Um convite feito por um veterano. Eu fui para a aula
de japonés, na época da iniciacdo ainda, em que eu estava fazendo inglés e alemao.
Fui para a iniciacao de japonés, gostei muito da aula, achei muito divertido e
por isso fiz japonés. Porque a minha intencéo nao era estudar lingua, na verdade. A
minha intencdo no comeco era trabalhar com lingua portuguesa, em especifico
na area de editoracdo. Eu queria trabalhar com publicacdo de livros, selecdes...
(Entrevista egressa P., 2019, grifos nossos)
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Eu ja tinha tido experiéncias com a lingua japonesa, ja havia morado no Japéo
e eu ainda ndo tinha decidido o que eu gostaria de estudar, mas eu sabia que eu
gueria estudar mais o japonés como lingua estrangeira. Na ocasido, eu me mudei
para o interior e fiquei sabendo da UNESP, fui conhecer um pouco mais o curso e
me interessei. No inicio eu ndo tinha interesse em ser professora, mas eu queria
estudar um pouco mais de japonés. (Entrevista egressa H., 2019, grifos nossos)

Um ponto importante mencionado por P. sdo as aulas de iniciagdo. De acordo com ela,
foi por conta dessas aulas que o interesse na lingua japonesa surgiu. As aulas de iniciacdo nas
linguas estrangeiras da UNESP/Assis constituem uma parte fundamental do curso, pois
caracterizam-se como aulas iniciais para despertar o interesse dos alunos pelas seis linguas
estrangeiras oferecidas na licenciatura em Letras. Durante alguns dias, os alunos podem ter
contato com nogdes basicas da lingua e cultura, além de curiosidades e outras atividades
interativas, a fim de facilitar a escolha pela lingua estrangeira a ser estudada durante o restante
da graduagdo. Esse momento é particularmente importante para os alunos que chegam a
UNESP ainda indecisos sobre qual lingua cursardo. Nas palavras de P., ela realizou as aulas
de iniciacdo nas linguas alema e inglesa, mas por conta do convite de um veterano, passou a
assistir também as aulas de iniciacdo em japonés. Gragas ao cunho divertido e descontraido
das aulas, acabou interessando-se pela lingua nipbnica e decidiu seguir com ela durante a
graduacao.

No caso da egressa H., a lingua japonesa ja estava presente em sua vida antes de entrar
na graduacdo, pois a mesma havia morado no Japéo anteriormente. Por mais que a questdo da
descendéncia e da familia ndo tenha aparecido no discurso de H., ela parece nutrir a mesma
conexdo emocional com o japonés demonstrada por C., tanto que afirma j& saber, naquela
época (antes de entrar na graduacdo) que pretendia estudar a lingua japonesa como lingua
estrangeira, independentemente da area escolhida. Assim como para C. e para P., a
licenciatura ndo foi um fator relevante para a escolha do curso de Letras em Assis, entretanto,
¢ justamente essa caracteristica que aparece no discurso do egresso M. De acordo com ele,

Eu comecei a estudar japonés em Manaus, porque originalmente eu sou de Manaus,
e la eu tive uma experiéncia de também dar aulas...entéo eu fui para a UNESP ja
com o objetivo de ter a formacdo em Letras Portugués/Japonés por conta dessa
experiéncia anterior. (Entrevista egresso M., 2019, grifos nossos)

Assim como as egressas C. e H., 0 egresso M. ja havia estudado a lingua japonesa
previamente, mas, diferentemente das outras entrevistadas, tinha também uma breve
experiéncia ao lecionar esse idioma e sua busca pelo curso oferecido pela UNESP/Assis deu-
se precisamente pela licenciatura, permitindo uma formacao profissional na &rea especifica de

ensino de linguas estrangeiras.
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No que se refere as motivacGes iniciais para buscar o curso de Letras/Japonés na
FCL/Assis, a egressa N. afirmou em entrevista:

Comecou como curiosidade de adolescente. Influéncia de animé como a grande
maioria. Depois, quando eu comecei a aprender mais sobre o japonés... A gente
aprende muito a cultura japonesa junto com a lingua, entdo dai virou amor pela
cultura. Foi o que me fez procurar Letras... pelo japonés. (Entrevista egressa N.,
2020, grifos nossos)

Além da questdo familiar, outra hipOtese tracada antes do inicio desta andlise, a
respeito das razGes pelos quais os alunos procuram a licenciatura em Letras/Japonés, ancora-
se no conhecimento e no apreco de uma parte dos futuros graduandos sobre elementos da
cultura pop japonesa, tais como animés, mangas, doramas*!, entre outros. Como dito por N.,
uma “grande maioria” desses alunos aparenta predilecdo ou, nas palavras de N., “amor” por
essa parte da cultura nipdnica. Tais sentimentos podem fazer com que esses alunos busquem o
curso de Letras/Japonés, a fim de aprenderem mais sobre a lingua e a cultura que tanto gostam
e nutrem curiosidade. A licenciatura em si pode ndo ser o foco especifico desse nicho de

estudantes, como afirma N. a seguir:

Eu queria aprofundar o meu conhecimento. Eu fiz um ano e meio de japonés ali
no Centro de Estudo de Linguas [CEL] do Carlos Alberto. Eu ndo consegui me
formar la porque eu entrei atrasada e eu queria continuar estudando a lingua. Entéo
em um primeiro momento eu ndo tinha nenhum foco nem na lingua portuguesa e
nem na licenciatura, tanto de portugués quanto de japonés, eu queria mesmo
aprender a lingua japonesa. (Entrevista egressa N., 2020, grifos nossos)

Além de afirmar que a licenciatura em si ndo foi, a principio, um dos motivos que a
levaram a escolher a lingua japonesa na graduacdo, N. ainda comenta brevemente sobre outra
instituicdo de ensino tdo relevante para a aprendizagem do japonés quanto o CLDP: os
Centros de Estudos de Linguas*? do Estado de Sdo Paulo constituem um espagco significativo
para o ensino de linguas estrangeiras para criancas e jovens, além de fornecerem um ambiente
propicio para a formacdo inicial e continuada de professores de linguas, bem como um local
para coleta de dados para pesquisas relacionadas a essa area, como € o caso das investigacoes
feitas por Neves (2017) e Silva (2017), por exemplo.

Ap0s a analise das motivagdes iniciais dos entrevistados para escolherem o japonés na
graduacdo em Letras, podemos concluir que, muitas vezes, a licenciatura em si ndo é ponto
principal levado em consideragcdo pelos futuros graduandos, mas questfes emotivas,
familiares e de relagdo com a lingua e cultura japonesa parecem ter muito mais influéncia nas

decisbes desses estudantes. E claro que uma parcela desses alunos possui de fato o interesse

41 Novelas japonesas; “dramas”.

42 para mais informagdes a respeito da constituicido dos CEL’s, verificar o site oficial do Governo do Estado de
Séo Paulo, disponivel em: <https://www.educacao.sp.gov.br/centro-estudo-linguas>. Acesso em 26 de junho de
2020.
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pela licenciatura e pela formagdo docente, mas aspectos afetivos existentes previamente ou até
mesmo recem-despertados pelas aulas de iniciagdo mostraram-se tdo incisivos quanto esses

aspectos.

5.3.2. Motivagdes para participar do Programa de Extenséo

Apobs 0s questionamentos sobre as motivagdes iniciais para escolherem o curso de
japonés na FCL/Assis, perguntamos aos egressos 0 qué 0s incentivou para que buscassem o
Programa de Extensdo e lecionassem aulas de japonés como LE para as comunidades

académica e externa. Quando indagado sobre esse impulso inicial, o egresso M relatou que:

Na época noés tinhamos uma professora, que ja se aposentou, e eu comecei a
conversar um pouco com ela sobre o curso de japonés (eu estava no primeiro ano).
Quando eu comentei que eu ja tinha uma pequena experiéncia dando aula ela falou
“a gente tém esse Projeto aqui na universidade, o que vocé acha sobre ele?”. E
eu achei muito interessante pela proposta de dar o curso, né? Vocé ministra o curso,
mas vocé tem a oportunidade de estudar e problematizar esse processo de
ensino, né? E isso ‘pra’ mim soou perfeito porque era exatamente o meu
objetivo. Eu j& tinha uma experiéncia, mas eu ndo tinha uma formacéo
académica, tedrica... Eu tinha algumas crengas sobre o que era 0 ensino, entdo o
CLDP se mostrou como uma oportunidade de realmente sedimentar, fortalecer
e compreender esses processos todos. (Entrevista egresso M., 2019, grifos nossos)

Como mostrado na primeira parte da analise, o objetivo do egresso M. ao ter entrado
no curso de Letras/Japonés foi buscar a licenciatura. Para ele, que j& possuia uma pequena
experiéncia na sala de aula antes de entrar na universidade, a licenciatura em
portugués/japonés auxiliaria na construcdo dos chamados habitus professoral e habitus
estudantil (SILVA, 2011). Tendo isso em foco, 0 egresso M. buscou o Programa de Extenséo
apos conversar com uma das professoras do curso de Letras. Ao descobrir sobre as propostas
do Programa, M. interessou-se pelo desafio de ministrar aulas de japonés as comunidades
interna e externa, pois além de angariar mais experiéncia na sala de aula, o Programa também
contribuiria em outros aspectos, como estudar e problematizar aquele contexto em especifico,
possibilitando uma maior oportunidade de, em suas palavras, “sedimentar, fortalecer e
compreender esses processos”.

Acreditamos que essa ambientacdo diferenciada, na qual é possivel que o aluno-
professor do CLDP reflita sobre suas proprias praticas docentes, seja um dos diferenciais do
Programa, servindo como um atrativo para que os alunos da graduacgéo participem dessa acao
extensionista. Como apontado anteriormente no capitulo 3 desta dissertagdo, as bolsas de
estudo destinadas ao CLDP sdo restringidas a uma bolsa por lingua estrangeira e uma bolsa
especifica para o tutor-chefe, sendo assim, ndo acreditamos que a oferta de bolsas de estudo

possa ser um dos principais atrativos responsaveis por trazer os alunos da graduacdo para
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participarem do Programa. Todavia, é importante ressaltar que dos cinco egressos
entrevistados, quatro receberam bolsas durante seus periodos no CLDP. Trés deles pela lingua
japonesa e um pelo PFOL (como pode ser conferido nas entrevistas transcritas nos Apéndices
5,6,7,8¢e10).

Um dos discursos em que podemos afirmar que a oferta de uma bolsa de estudos foi
um diferencial na participacdo no CLDP é no caso da egressa C. De acordo com ela,

Primeiro foi a convite/incentivo do egresso M., porque ele também estava atuando
no Projeto. Ai ele me chamou para retornar [ao Projeto], justamente por causa da
bolsa também. Ele, como bom geminiano, estava atuando em varios campos (risos)
e J& possuia uma bolsa pelo PFOL. Entdo ele conversou comigo e disse “Olha, tem
essa bolsa para dar aulas de japonés no CLDP...vocé tem interesse?” e na época,
como praticamente todos os universitarios, eu também tinha dificuldades
financeiras, entdo tudo se encaixou muito bem. (Entrevista egressa C., 2020,
grifos nossos)

Antes de adentrarmos na questdo da bolsa, € importante ressaltar que C. faz uma
divisdo em sua participacdo como professora do CLDP em antes e depois de um intercambio
realizado para o Japdo. Antes de ser aprovada no processo seletivo do intercambio, C. ja fazia
parte do Programa de Extensdo como aluna e, pouco tempo depois, iniciou sua participacao
como professora de japonés por conta de um convite feito pelo egresso M. De acordo com a
entrevistada, “na época uma veterana chamada Arima (que estava no 3° ou 4° ano) que me
deu aulas. Acho que esse foi o primeiro contato com o Projeto, sendo aluna, e depois eu me
tornei parte do Projeto como professora voluntaria e, posteriormente, como bolsista.”
(Entrevista egressa C., 2020).

Ao retornar do Japdo, novamente foi feito um convite pelo egresso M. para que C.
voltasse a lecionar no Programa de Extensao e, dessa forma, receber a bolsa de estudos que
estava disponivel. Como afirma C. em sua entrevista, a grande maioria dos universitarios
brasileiros enfrenta dificuldades financeiras no periodo da graduacdo, sendo assim, a
possibilidade de receber uma bolsa de estudos e, consequentemente, obter uma estabilidade
financeira um pouco maior foi um dos pontos cruciais para que a egressa retornasse ao CLDP.
Outro ponto relevante para o retorno da egressa C. foi a oportunidade de colocar em pratica as
experiéncias e conhecimentos vivenciados no intercdmbio. Nessa “segunda fase”, C. afirma
que

[...] foi 6timo voltar a dar aulas no CLDP depois do intercambio, porque a gente
constr6i uma outra visdo, justamente porque no intercdAmbio eu fui aluna
estrangeira tendo aulas de japonés e cultura japonesa, entdo vocé inverte esse papel,
porque depois eu retornei para o CLDP, agora como professora, eu tinha um feeling
diferente sobre a lingua japonesa e como aborda-la com os alunos e alunas. Entdo
quando eu retornei do intercdmbio e voltei a atuar como professora do CLDP foi
mais consciente do que a primeira vez em relacdo a tudo: elaboracdo dos
materiais, estruturacdo das aulas etc. Eu tive uma visdo mais consciente e
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consistente do que eu estava fazendo. Acho que foi uma fase mais madura do
que a primeira vez... (Entrevista egressa C., 2020, grifos nossos)

A oportunidade criada no espaco do CLDP para que C. pudesse refletir sobre os
conhecimentos obtidos no decorrer da sua estadia no Japdo também foi primordial. A
possibilidade de transcorrer novas praticas docentes e problematizar as mesmas de maneira
consciente e critica transparece nos objetivos do Centro de Linguas e Desenvolvimento de
Professores da FCL/Assis, mais especificamente no segundo deles, que prevé a criacdo de um
contexto pedagogico para formacdo e pratica do professor de linguas estrangeiras (vide p. 53).
Dessa forma, C. acredita que a vivéncia nessa segunda fase de participagdo no CLDP tenha
sido muito mais consciente e madura do que a primeira, pois diferentemente da fase anterior,
nessa nova fase a egressa pode observar suas proprias praticas e aprofundar-se nelas de
maneira mais atenta e cautelosa, ndo somente no instante das aulas em si, mas em momentos
que preconizam a atuacdo na sala de aula, como a elaboracdo de materiais, planos didatico-
pedag6gicos, planos de aula, entre outros.

A experiéncia do intercambio e o desejo de aplicar os conhecimentos adquiridos nesse
periodo também caracterizou a jornada no CLDP para a egressa H. Assim como para a
egressa C., a oportunidade oferecida pelo CLDP de colocar em pratica os saberes obtidos
como aluna estrangeira no intercambio foi importante para a formacao inicial da docente. No
que se refere ao retorno do intercdmbio e a participa¢do no Programa de Extensdo, a egressa

H. afirma que

Eu retornei ja no pendltimo/ultimo ano da faculdade e eu achei que eu poderia
colocar em prética o que eu aprendi durante um ano no Japéo e realmente ver
se eu gostaria mesmo de dar aulas, se seria esse 0 caminho que eu gostaria de
seguir. Entdo o CLDP abriu as portas para que eu pudesse ter a chance de
conhecer uma das areas que o japonés possibilita trabalhar. (Entrevista egressa
H., 2019, grifos nossos)

Outro ponto importante que ndo pode ser ignorado ao refletirmos sobre as razGes de 0s
alunos da graduagdo buscarem o CLDP é a “propaganda” boca a boca. De fato, a oferta de
bolsas de estudo e a ambientacdo diferenciada do CLDP séo atrativos, mas a influéncia e a
opinido dos alunos veteranos que participaram previamente do Programa também s&o. Como
dito anteriormente por C., o convite feito pelo seu veterano, o egresso M., constituiu uma
influéncia significativa para que ela participasse do CLDP. A mesma situacdo se repete no

caso da egressa P. De acordo com ela,

O mesmo veterano (risos) tinha uma viagem marcada para Manaus-AM, ainda
estava o semestre letivo rolando, e ele me convidou para substitui-lo nas aulas do
Centro de Linguas. Até entdo eu ndo tinha eu ndo tinha nenhum envolvimento.
Fui substitui-lo nessas aulas do Centro de Linguas, coisa de um més, um més e
pouquinho, e ai tomei gosto pela coisa e fiquei (risos). Entdo, na verdade, a
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motivagdo ndo foi bem uma motivacgao, foi um convite: “vocé quer me substituir?”.
Ai eu fui la para ver como era a experiéncia de dar aulas. (Entrevista egressa P.,
2019, grifos nossos)

Como pudemos observar, o engajamento de alunos que estejam atuando no CLDP ¢é
significativo e traz inameros beneficios para o Programa, um dos principais sendo o
chamamento de outros estudantes para também participarem da acdo extensionista. No caso
de C., P. e da propria pesquisadora, esse chamamento foi feito pelo egresso M. Essas egressas,
por sua vez, também podem ter chamado outros alunos de japonés para conhecerem o
Programa e vice-versa, sendo assim, a “propaganda” boca a boca feita pelos préprios
estudantes de Letras também aparenta ser um recurso importante para a angariacdo de novos
professores para o0 CLDP e para a disseminacdo dos objetivos do Programa e de sua
ambientacado diferenciada.

Por fim, outro aspecto relevante a respeito da participacdo dos alunos da graduacéo em
japonés como professores do CLDP refere-se ao proprio desejo pessoal dos licenciados e a
autocritica e consciéncia que podem surgir durante os anos da graduagdo. No caso da egressa
N., podemos observar que ndo foram necessarios convites feitos por alunos veteranos ou
professores para que N. buscasse o espaco do CLDP para complementar sua formacéo

docente. De acordo com ela,

[...] no meu terceiro ano [da graduagdo] eu comecei a formar mais um
pensamento sobre dar aulas e eu queria dar aula de japonés. E uma coisa que
eu queria era ajudar na disseminagdo da lingua. A gente ndo tem muito
treinamento nas aulas de Educagdo “normais”, como que tipo de dica em como dar
aula de japonés. A gente tem mais ou menos, dependendo do professor que a
gente vai no estagio de observacao, eles ajudam a gente. Mas ndo tinha nenhum
“norte” especifico, entdo quando abriu a vaga para dar aulas no CLDP eu resolvi
me inscrever porque eu queria ter esse tipo de experiéncia dentro da faculdade,
onde eu ainda podia ter ajuda de outros professores (Entrevista egressa N., 2020,
grifos nossos)

N. tece comentarios sobre a proficuidade das aulas de metodologia e estagio aplicado
(oferecidas atualmente em quatro mddulos, no decorrer dos terceiro e quarto anos da
graduacéo). Para a egressa, as aulas de metodologia parecem néo suprir todas as necessidades
dos alunos de linguas estrangeiras, especialmente no que se refere as questdes didatico-
pedagdgicas que envolvem o ensino especifico de cada uma delas. Por conta dessa
insuficiéncia, N. buscou a experiéncia no CLDP, sabendo que disporia de um espa¢o mediado
por outros professores, mais especificamente docentes especializados em metodologias de
ensino e docentes especificos responsaveis por cada lingua estrangeira.

Por fim, podemos concluir que alguns pontos principais podem influenciar na decisao

dos licenciandos no que se refere as suas motivacgdes para participarem do Centro de Linguas
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e Desenvolvimento de Professores. Aspectos como convites feitos por alunos veteranos ou
professores aparentam ter significativa influéncia nos aspirantes a professores do Programa de
Extensdo. Além disso, experiéncias como o intercambio e a necessidade de colocar em prética
os aprendizados obtidos em um pais estrangeiro apos o retorno ao pais de origem também
demonstram uma porcentagem elevada nas respostas dos egressos entrevistados. Enfim, a
propria consciéncia e autocritica dos licenciandos em relacdo ao fortalecimento de seus
processos formativos iniciais podem ser consideradas igualmente relevantes e decisivas para a

vinculagdo desses estudantes com o Programa de Extensdo em questao.

5.3.3. A experiéncia vivenciada no CLDP

A fim de aprofundarmos ainda mais as discussdes a respeito do espaco de formagéo
docente proporcionado pelo CLDP, questionamos os egressos para que refletissem sobre a
experiéncia vivenciada nesse ambiente, se ela foi positiva ou negativa, dificultosa,

esclarecedora, etc. Para o egresso M., por exemplo,

[...] foi...dificil (risos). Foi a melhor experiéncia possivel nesse sentido de poder
entender a completude do que é, na minha opinido, o professor que ¢é
pesquisador e estd na sala de aula... O CLDP foi crucial para obter essa
formacdo. Se hoje eu consigo ter um repertério, ter argumentos para certas questdes
nos meus trabalhos, agora como graduado, eu criei esse repertorio e
aprendi/entendi isso nesses quatro anos € meio que eu fiquei no CLDP. Entdo,
acho que se ndo fosse por essa experiéncia eu ndo teria a bagagem, a certeza, a
confianga que eu tenho hoje na minha pratica docente. (Entrevista egresso M., 2019,
grifos nossos)

M. classifica 0 CLDP como o responsavel pela “bagagem” e confianga necessarias
para 0 ingresso e permanéncia no exercicio da docéncia apds a graduacdo. Para ele, sem a
participacdo anterior no Programa, definitivamente as experiéncias vindouras no mercado de
trabalho seriam mais custosas e inseguras, pois nao teria o “repertorio” desejado para lidar
com diferentes questdes da profissdo docente. Nesse sentido, 0 egresso classifica sua atuacédo
no CLDP como algo positivo, capaz de mostrar diferentes aspectos tanto como profissional de
Letras, quanto como pesquisador de suas proprias praticas. Compreender a completude do que
significa ser um professor e, principalmente, despertar o desejo de lecionar, também parecem
ser algumas das decorréncias da participacdo no CLDP, cuja explicagdo podemos observar no

discurso de P.:

[...] foi no Centro de Linguas que eu entendi que eu queria ser professora. Foi
ali dando aula de fato e comecando pelos processos de “o que € montar um plano de
ensino?”, “o que € planejar uma aula?”, o “que de fato é dar uma aula e ter contato
com os alunos?”. Usar a lingua ndo s6 para mim, mas dando aula que eu entendi
gue eu queria ser professora. Eu diria que nesse sentido, foi fundamental para eu
tomar a deciséo de “ok, eu quero que isso seja a minha profisséo!”. Fora isso, eu
acho que o nome é muito propicio: Desenvolvimento de Professores. Todo o
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trabalho que é feito de acompanhamento, das reunides, de como se faz determinadas
coisas, as sugestdes que os professores responsaveis ddo para a gente... Todas essas
ferramentas que a gente vai utilizando para dar aula eu aprendi no Centro de Linguas,
entdo foi primordial para que eu entendesse o que significava, para mim, ser
professora de lingua. (Entrevista egressa P., 2019, grifos nossos)

Além de direcionar o olhar de P. para a profissdo docente, o Centro de Linguas
também foi responsavel pela introducdo da egressa aos diversos processos que acompanham
essa carreira. Ter a capacidade de elaborar um plano de ensino, realizar o planejamento de
uma aula, entre outros aspectos, foram habilidades adquiridas com o auxilio do CLDP. Como
ja mostrado anteriormente no discurso dos egressos, as teorias obtidas nas aulas da graduacéo
encontram um propésito especifico no CLDP, quando sdo unidas a pratica e, depois, fazem
parte das reflexBes dos licenciandos sobre conceitos que funcionaram, ideias que ndo deram
certo e novas formas para lecionar o conteldo em questdo. Por conta dessa configuracdo, a
egressa P. afirma que o proprio nome do Programa de Extensdo expressa claramente todas
essas sensacOes, pois o Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores trata
precisamente sobre 0 acompanhamento desses futuros docentes, para que 0S mesmos sejam
capazes de compartilhar suas davidas, receios e conquistas. Toda essa relagdo com o CLDP é

sintetizada na fala da egressa H., que em sua entrevista afirmou:

Olha... no comeco eu estava totalmente perdida. Porque a gente ndo sabe por onde
comegar a ensinar algo e os alunos eram da mesma faixa etaria da minha, alunos
de graduacdo. Entdo foi experenciar a vivéncia de ser um professor do zero
mesmo. A gente estuda a teoria, mas na pratica seria a minha primeira vivéncia.
Pra mim foi uma novidade, mas, ao mesmo tempo que foi uma novidade, foi uma
experiéncia muito boa. (Entrevista egressa H., 2019, grifos nossos)

H. também frisa em seu discurso as qualidades existentes nessa atuacdo no CLDP.
Uma delas foi poder experienciar a vivéncia da pratica docente pela primeira vez, uma
situacdo comum para muitos estudantes de Letras que normalmente possuem o primeiro
contato com essa pratica nos estagios curriculares obrigatorios e/ou em Programas de
Extens&o, como é o caso do CLDP. E claro que o inicio dessa experiéncia pode tornar-se um
pouco atribulado e instdvel, como H. afirma anteriormente, mas, no ambito do Centro de
Linguas, medidas como as reunides didatico-pedagdgicas, a presenca de docentes
responsaveis pelas linguas, a participacdo de alunos veteranos nas aulas dos licenciandos
recém-chegados, entre outras, sdo capazes de amenizar as dificuldades iniciais encontradas
pelos voluntérios e bolsistas do CLDP, contribuindo para a criagdo de um ambiente mais
confortavel e descontraido.

Outro ponto mencionado por H. que merece destaque é a configuracdo dos estudantes
gue buscam o CLDP para aprenderem linguas estrangeiras. No caso do CLDP, as vagas sdo

divididas igualmente e 50% destinam-se aos alunos da prépria faculdade, enquanto os outros
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50% sdo para a comunidade externa. Na experiéncia vivenciada pela egressa H., a presenca de
alunos com uma faixa etaria similar a sua foi, de certa forma, inquietante, afinal, como ensinar
uma lingua estrangeira para outros estudantes da graduacdo? Como selecionar métodos de
ensino adequados para esses estudantes? Além desses aspectos, a presenca de alunos com
idades muito préximas a do professor pode causar outros possiveis empecilhos como, por
exemplo, o receio de que haja uma insuficiéncia na relacdo de respeito muituo que deve
ocorrer entre o licenciando e seus alunos.

Assim como para H., a participacdo no CLDP também trouxe muitas novidades para a
egressa N., embora ela afirme isso em seu discurso de maneira mais enfatica. De acordo com

ela;

[...] quando a gente entra [no CLDP] temos uma ideologia. Achando que vai ser
uma coisa “assim, assim, assado”, mas eu quebrei a cara, ndo foi como eu achei.
Tanto que quem fazia maior parte da preparacdo dos materiais era a Alexandra [0
outro membro da dupla], porque a gente dava aulas juntas. Eu era mais o suporte,
entdo era como se ela fosse a professora e eu fosse a professora-assistente. Mas
quando a professora responsavel pela lingua japonesa juntava a gente para discutir
textos, perguntar como as aulas estavam indo, era muito esclarecedor, ajudava
muito. Foi uma experiéncia valida... Ter contato com os alunos e as perguntas que
eles tém, que eram diferentes das que eu tinha quando eu era aluna, como
explicar coisas que eu como aluna entendi facilmente, mas eles tinham problemas
em compreender... (Entrevista egressa N., 2020, grifos nossos)

O ato de “quebrar a cara” parece definir muito bem a sensacdo de atuar no CLDP
como professor, enquanto ainda se é aluno da graduacdo em Letras. Unir a teoria vista nas
aulas as préticas vivenciadas no CLDP ndo é uma tarefa facil, especialmente se levarmos em
conta o terceiro espaco que é criado no Programa de Extensdo: 14, os alunos da graduacéo
atuam como professores de lingua estrangeira, a0 mesmo tempo em que ndo deixam de ser
alunos do curso de Letras. Outro cenario relativamente comum € quando 0s proprios
estudantes do curso de Letras buscam aprender linguas estrangeiras no CLDP, sendo assim,
tornam-se alunos de seus proprios colegas de sala. Toda essa mesclagem pode, inicialmente,
causar uma confusdo nos alunos voluntarios que atuam no CLDP, visto que, assim como
afirma N., esses possuem uma ideologia antes de entrarem no Programa.

Provavelmente os alunos da graduagdo entram no CLDP como professores enquanto
ainda carregam ideais cristalizados sobre a educacdo, sobre as questdes de
ensino/aprendizagem, entre outros estigmas. JA no Programa, esses ideais tendem a se
modificar, uma vez que os alunos devem levar em consideracgdo a diversidade de seus alunos,
os diferentes contextos nos quais eles se encontram, as possiveis restri¢des fisicas do CLDP
(mau funcionamento de equipamentos, falta de salas etc.) e, principalmente, a separagdo entre

a experiéncia desses professores voluntarios como alunos e agora como docentes. Como
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afirma N., um dos motivos para a sua experiéncia no CLDP ter sido valida foi justamente a
troca com os alunos, permitindo-a refletir sobre suas proprias préaticas e sobre a transi¢ao de N.
de aluna para professora, reforcando mais uma vez a relevancia do CLDP como um terceiro
espaco na formacéo docente dos alunos de Letras da FCL/Assis.

Por fim, trouxemos a fala da egressa C., que sumariza e amarra todos 0s pontos
discutidos anteriormente, desde a configuracdo do CLDP como um terceiro espaco, até o

apoio dos outros docentes envolvidos no Programa:

Foi um espago em que eu tive a chance de olhar de forma mais pragmética para
tudo aquilo que a gente aprende na graduacgdo. Eu sei que diversos professores
em varias universidades possuem essa questdo de ndo ficar s6 na teoria, mas de
alguma forma fazer com que os alunos enxerguem a pratica também, para nao fazer
iss0 sO 14 na vida real e acabar “apanhando”. O Projeto foi muito bom para mim,
porque eu tive a chance de colocar em prética tudo o que eu via na graduacao.
Tinha esse estudo também, que eu ndo sei se acontece até hoje, mas que era uma
troca entre os alunos que estavam atuando como professores no CLDP e o
professor responsavel pela lingua que nos orientava. Na época, nds tinhamos
esses encontros periodicamente com a professora J. e tinhamos esse estudo tedrico
e discutiamos a respeito da aplicacdo da teoria nas nossas aulas, como estava
acontecendo, se estava dando certo, etc. Entéo nesse sentido foi muito rico. Eu
sinto que se eu ndo tivesse participado do Projeto eu teria sofrido muito mais
depois de formada e atuando nas escolas como professora. (Entrevista egressa C.,
2020, grifos nossos)

Para ela, além de todos os outros pontos discutidos anteriormente, o CLDP também
configura-se como um espaco reflexivo de cunho pragmatico, que leva em consideracao as
praxis vivenciadas por seus participantes. Dessa forma, os alunos podem adentrar o0 mundo
profissional de forma mais confiante e preparada. E importante frisar que, apesar da
participacdo no CLDP, os futuros professores desse contexto encontrardo duvidas e receios
assim como quaisquer outros profissionais, mas a relevancia do Programa de Extensdo é
precisamente ndo apenas diminuir a quantidade desses questionamentos e medos vindouros,
mas, acima de tudo, fornecer aos docentes em formacéo inicial as ferramentas necessarias

para que possam superar esses empecilhos tanto sozinhos, quanto em grupos.

5.3.4. Os pontos mais memoraveis

Acreditamos que, de maneira geral, essa tenha sido a parte mais pessoal das conversas
realizadas, uma vez que todas as pessoas entrevistadas citaram pontos muito diferentes
daquilo que consideram “memoravel”. E valido dizer que tais pontos memoraveis poderiam
ser tanto positivos quanto negativos, e essa disparidade foi explicada aos sujeitos participantes

da investigagéo.
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De acordo com o egresso M., dois pontos o rememoram mais profundamente de seu

tempo como voluntario no CLDP. O primeiro deles € descrito da seguinte forma:

Eu acho que o CLDP ensina muito a gente a lidar com o imprevisto. Como a
gente utiliza as salas da graduacdo, em muitos momentos a gente tinha que lidar com
imprevistos. De chegar e “ah, ta tendo um evento no prédio de histdria, 0o que a
gente vai fazer com isso?”. Entdo 0 CLDP me ensinou muito a sair um pouco
dessa estrutura formal da sala de aula e explorar outros espacos. (Entrevista
egresso M., 2019, grifos nossos)

E fato que uma das dificuldades apresentadas pelo CLDP é a falta de um espaco fisico
especifico para que os alunos da graduacdo em Letras, sejam eles voluntarios ou bolsistas,
possam lecionar suas aulas de maneira ininterrupta e estavel. O CLDP ndo possui salas de
aulas proéprias, sendo assim, depende exclusivamente das reservas de outras salas.
Normalmente, essas salas de aula pertencem ao Prédio de Letras da FCL Assis e séo
reservadas e revezadas entre os alunos para que todos tenham acesso a um local para
realizarem seus encontros. Por vezes, algumas salas também sdo reservadas na Central de
Aulas (também conhecido como Prédio de Historia, como foi citado na entrevista).

Entretanto, um dos empecilhos mais recorrentes quanto a reserva dessas salas é a
disponibilidade das mesmas. E preciso fazer a reserva o quanto antes, a fim de garantir esses
espacos para o CLDP, caso contrario, eles podem ser reservados por outros Projetos de
Extensdo da faculdade. Normalmente, o programa extensionista “Universidade Aberta a
Terceira Idade” (UNATI) busca reservar as salas de aula o mais cedo possivel, a fim de
garantir o acesso facilitado para os idosos que participam das suas atividades, ja que a Central
de Aulas fica mais afastada, dificultando o acesso desses alunos.

Quando isso acontece, as aulas do CLDP sdo realocadas para outros prédios ou salas.
Na maioria das vezes, essa troca em si ndo representa uma problematica intransponivel, mas
obviamente o ideal seria que os alunos pudessem sempre ser alocados nas salas de aula do
Prédio de Letras, pois cada lingua estrangeira decora seu ambiente de maneira diferenciada, a
fim de inserir culturalmente os alunos no idioma que pretendem estudar. A sala de japonés,
por exemplo, possui os quadros dos silabarios Hiragana e Katakana nas paredes para facilitar
0 aprendizado dos alunos, além de quadros de cidades japonesas, pinturas, origamis e
ideogramas feitos pelos proprios estudantes.

Dessa forma, 0 egresso M. tem toda raz&o ao dizer que o0 CLDP nos ensina a lidar com
certas classes de imprevistos, pois hora ou outra eles acabam acontecendo. Seja por conta da
reserva das salas, seja por mal funcionamento de equipamentos eletrénicos, seja pela falta de
internet no campus, em determinados momentos os alunos deverdo quebrar a estrutura formal

da sala de aula usando sua criatividade, a fim de remodelarem e adequarem suas aulas aos
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contextos nos quais se encontram inseridos. Outro ponto memoravel mencionado por M.
refere-se a coletividade entre os voluntarios/bolsistas do CLDP e o0s respectivos professores

coordenadores das linguas estrangeiras:

Além disso, eu me lembro muito do quéo unido era o nosso grupo de professores
de japonés com a supervisdo da professora de japonés do Departamento de
Letras Modernas. Era uma unido muito rica no sentido de discussdo de textos
teoricos, de elaboragéo de planos de aula, de aplicacdo e de um #Z VKV (50 1z
Y /furikaeri), uma reflexédo sobre essa aula que foi dada. Eu acho que foi uma
das coisas mais marcantes, que eu sempre relembro com muito carinho [...]
(Entrevista egresso M., 2019, grifos nossos)

A troca de experiéncias e discussbes tedricas com 0s professores
coordenadores/supervisores, que possuem mais expertise dentro da sala de aula, s6 tem a
agregar aos conhecimentos dos alunos da graduacdo que atuam no CLDP. Essa interacdo
mostra-se extremamente relevante, uma vez que atua como base para que esses futuros
professores sintam-se mais seguros e confiantes de suas praticas docentes. De acordo com
Novoa (2001), é imprescindivel que professores em processo de formacdo docente inicial
tenham essa estabilidade, uma vez que encontrar o equilibrio entre novas formas de ensino e
formas ja cristalizadas é complexo. Essas alteragdes nas formas de ensino devem sempre ser
feitas consistentemente, além de estarem embasadas em outras praticas. Por conta disso, as
experiéncias sociais e individuais se tornam o diferencial na construcgdo do saber docente.

Essa questdo das experiéncias pessoais e da construcdo de um fazer docente Unico e
intransferivel também aparece no discurso da egressa P. Quando questionada sobre os

aspectos inesqueciveis de sua experiéncia no CLDP, a entrevistada afirmou o seguinte:

Eu ndo consigo citar um momento, mas era um lugar em que eu me sentia
confortavel para cometer erros. No sentido de que todas as profissGes que a gente
tem, para vocé aprender de fato como a coisa funciona, para vocé atuar naquilo a
gente comete erros. Naturalmente. E era um lugar em que eu me sentia
confortavel para cometer esses erros, porque eu tinha todo o suporte de um grupo
de professoras, eu tinha colegas que estavam na mesma posicdo que eu
enquanto alunos, dando aula. Era um lugar em que eu ndo entrava com medo de
errar, eu entrava pensando “bom, se eu errar entdo eu estou aprendendo com isso e
vou melhorar na préxima”. Entao isso foi marcante para mim. Quando eu penso no
Centro de Linguas eu penso no lugar que é confortavel para, enquanto
profissional, cometer erros e aprender com isso. (Entrevista egressa P., 2019,
grifos nossos).

Aqui, trés pontos se destacam: 1) a troca de experiéncias entre os licenciandos de
Letras/Japonés em processo de formacdo docente inicial e as professoras supervisoras; 2) a
troca de experiéncias entre os proprios licenciandos; e 3) a caracterizagdo do CLDP como um
terceiro espaco de desenvolvimento docente. A relevancia do primeiro ponto ja foi discutida
no relato do egresso M., mas o segundo ponto também é imprescindivel para uma formacéo

solida e consistente dos futuros docentes brasileiros. A interagdo com outros alunos
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licenciandos que também estdo atuando no Programa Extensionista é uma das principais
caracteristicas do CLDP, que coloca colaboradores mais experientes com aqueles recém-
selecionados para lecionarem no Programa e que, consequentemente, possuem pouca
experiéncia. Dessa forma, os alunos da graduacdo que atuam no CLDP podem se ajudar
mutuamente, enquanto compartilham receios, insegurancgas e conquistas em relacdo as aulas,
ao mesmo tempo sendo mediados pelas professoras coordenadoras do Programa.

O que nos leva ao terceiro ponto. Gragas a interacao entre colegas de graduacéo e as
professoras supervisoras, 0 CLDP rompe com as caracteristicas de um estagio obrigatorio, por
exemplo, que ndo necessariamente precisa conter essas trocas de experiéncias e,
principalmente, distingue-se completamente de um ambiente de trabalho formal e restrito
como sdo a maioria das escolas de idiomas ou até mesmo Centros de Ensinos de Linguas da
rede publica. Em tais ambientes, é esperado que o professor seja o responsavel pelas suas
turmas e pelo nivel de aprendizado dos alunos. Os alunos devem apresentar um resultado
satisfatorio e condizente com as expectativas do ambiente escolar, ou seja, a avaliacdo e
aprovacao/reprovagdo dos alunos ficam em primeiro plano, enquanto a formacéo continuada,
a profissionalizacdo e a especializacdo dos professores sdo deixadas de lado. No CLDP, o
foco principal recai na criacdo de inUmeras experiéncias docentes para que o futuro professor
tenha 0 minimo de embasamento teérico e pratico ao assumir uma posicdo no mercado de
trabalho, a0 mesmo tempo que ndo deixa de oferecer “simulagdes” especificas do que o0s
licenciandos podem se deparar ao assumirem cargos de docéncia ap6s a conclusdo do curso
de Letras. Esse “compromisso” e essa “seriedade” encontrados no espaco do CLDP sdo os

pontos mais memoraveis para a egressa N. Para ela,

[...] tem muita gente que acha que por ser um trabalho voluntario, a gente nao leva
esse trabalho a sério. Que é por obrigacdo. E nunca foi. Sempre foi muito sério. A
professora responsavel pela lingua japonesa tentou bastante apresentar para gente
como seria vida do professor fora da faculdade, e eu acho que ela cumpriu isso.
(Entrevista egressa N., 2020, grifos nossos).

Outra troca de experiéncias relevante acontece com o0s alunos da comunidade externa
ou da prépria faculdade que buscam o CLDP para aprenderem linguas estrangeiras. De acordo
com a egressa H., “o ponto mais marcante ¢ a troca com os alunos. E o0 momento em que o

aluno de graduacdo pode aprender na pratica aquilo que ele estd estudando. Entdo eu

4 No CLDP, por exemplo, os licenciandos em Letras que atuam no programa devem preencher fichas cadastrais
dos alunos, participar das inscri¢des, postar notas, trabalhos e planos de aula no Google Drive do Centro de
Linguas de Desenvolvimento de Professores, preencher planilhas de faltas e presengas, entre outras atividades
semelhantes aos ambientes escolares propriamente ditos. Essas “simulagdes” do mercado de trabalho real
contribuem muito para a formacao dos alunos de Letras, uma vez que ja possuem contato com instrugdes basicas
da profissdo docente ao se formarem no curso.
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perguntava ‘vocés acham que isso deu certo?’, ter esse feedback com os alunos foi positivo.”
(Entrevista egressa H., 2019, grifos nossos). A reflexdo sobre as relagdes professor-aluno
também ¢ essencial para a construgdo de bons profissionais docentes que sejam capazes de
analisar o objetivo de seus estudantes e, a partir deles, criar um contetido que os satisfacam.

Por fim, a egressa C. resume perfeitamente todos os pontos tratados anteriormente
quando afirma que o aspecto mais memorédvel do CLDP como Programa Extensionista é o
“professor-pesquisador [...] N&o sé a gente, como professor, busca ir 14 e dar aula, mas
acima de tudo a gente pesquisa sobre como dar uma boa aula e vocé passa a enxergar 0s
seus alunos e alunas junto desse processo. Ndo ¢ mais algo “vocé separado deles”, mas sim
algo conjunto.” (Entrevista egressa C., 2020, grifos nossos). Ao focalizar o professor-
pesquisador, C. resgata um dos principais objetivos do CLDP “: Criar um contexto
pedagdgico para pesquisa e coleta de dados nas areas de (a) formacéo do professor de linguas,
(b) ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, suas abordagens e métodos, (c) aquisicao
de linguas estrangeiras e (d) linguistica aplicada. Além da criacdo de um ambiente seguro e
experimental para que os alunos possam, com disse a egressa P., se sentirem confortaveis em
cometer erros e aprender com eles, o CLDP também se responsabiliza por criar um ambiente
favoravel para o incentivo a pesquisa cientifica por parte dos alunos. Isso pode ser
amplamente observado na aba “pesquisas”® da pagina oficial do Centro de Linguas e
Desenvolvimento de Professores, cujos resultados mostram diversos trabalhos de Iniciacéo
Cientifica dos voluntéarios e bolsistas do CLDP que foram apresentados em inimeros eventos
da area de Letras.

Essas pesquisas (em sua maioria desenvolvidas tendo como palco o proprio espaco do
CLDP) sdo significativas, pois trazem a tona reflexdes e discussdes a respeito da constituicdo
e caracterizacao do Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores, seus pontos fortes e
pontos que ainda precisam ser melhorados/ajustados. Todas essas investigacGes contribuem
para a construcdo de um espaco mais democratico e apto a receber e auxiliar cada vez mais

alunos da graduagéo em Letras em seus processos formativos iniciais na profissdo docente.

5.3.5. Profissdo atual dos egressos
A fim de sondarmos quais caminhos foram percorridos pelos egressos apos a

concluséo do curso de Letras na UNESP, nds os questionamos sobre suas profissdes atuais e

4 Disponivel em: < https://www.assis.unesp.br/#!/extensao/legislacao/sobre/objetivos/>. Acesso em 23 de
novembro de 2020.
4 Disponivel em: < https://www.assis.unesp.br/#!/extensao/legislacao/sobre/pesquisas/>. Acesso em 23 de

novembro de 2020.
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como foram inseridos no mercado de trabalho. Embora seja, possivelmente, a secdo mais
curta da analise das entrevistas, a presente discussdo € tdo relevante quanto as outras
realizadas anteriormente, uma vez que € capaz de nos oferecer um panorama a respeito da
profissionalizacdo dos docentes que, na época do curso de Letras/Japonés, atuaram como
voluntarios e/ou bolsistas no Programa de Extensdo CLDP.

Quando questionado sobre sua atuacédo profissional, o egresso M. afirmou que,

Hoje eu sou professor de portugués e japonés. Eu dou aula de japonés em duas
escolas, dois cursos livres para adultos. Sou professor também de portugués e
japonés em uma escola regular aqui em Sdo Paulo-SP, na qual o japonés é uma
matéria inserida na grade desde o Ensino Infantil até o Ensino Fundamental 1l. Eu
sou o responsavel pelos cursos do Ensino Fundamental IlI. No Ensino
Fundamental 11 eu dou aulas de japonés e no terceiro ano do Ensino Médio eu dou
aulas de portugués. (Entrevista egresso M., 2019, grifos nossos)

Talvez o ponto mais interessante a ser observado no discurso de M. seja o fato dele
também lecionar a disciplina de lingua portuguesa em seu local de trabalho. Apesar de
estarmos discutindo amplamente sobre a formacéo inicial dos professores de japonés e de suas
experiéncias e reminiscéncias a respeito do CLDP, as vezes nos esquecemos de que esses
profissionais saem do curso de Letras habilitados em dois idiomas: portugués e a lingua
estrangeira que escolheram no inicio da graduacdo. Sendo assim, sdo perfeitamente capazes
de assumirem aulas de lingua portuguesa. No caso de M., essas aulas acontecem em um
contexto de escola regular na cidade de S&o Paulo-SP, mais especificamente para o terceiro
ano do Ensino Médio. Ja as aulas de japonés ocupam um espaco importante na constituicdo da
escola, uma vez que, de acordo com M., a lingua japonesa € uma disciplina regular, inserida
no curriculo escolar desde o Ensino Infantil até o Ensino Fundamental I1.

A egressa P. também atua nessa mesma escola e em sua entrevista explicitou um
pouco mais sobre o funcionamento da instituicdo, bem como comentou brevemente sobre suas

outras experiéncias profissionais:

Profissionalmente falando, sou professora de japonés. Atualmente em duas escolas,
vou entrar em uma terceira. Uma dessas escolas fica aqui proxima a [estacdo]
Paraiso, Ensino Fundamental | e Educac¢do Infantil, escola Roberto Norio. Sou
professora das turmas de segundo e terceiro ano. Dou aulas também no Colégio
Marupiara, um colégio que tem desde Educacao Infantil até o Ensino Médio,
mas dou aulas para o Ensino Fundamental I1. Pego as turmas de sexto ao oitavo ano,
também em lingua japonesa. A diferenca é que no Colégio Marupiara a gente
estd na grade regular, enquanto no Roberto Norio as aulas s&o
extracurriculares no periodo da tarde. (Entrevista egressa P., 2019, grifos nossos)

Diferentemente de M., P. ndo atuava como professora de portugués pelo menos até o

momento em que a entrevista foi realizada. Entretanto, ela explicita que o Colégio
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Marupiara®®, mencionado anteriormente por M., diferencia-se de outras escolas como a
Roberto Norio*’, por exemplo, pois no Marupiara o idioma japonés esta inserido regularmente
no curriculo escolar, no entanto em outras instituicdes de ensino ele ndo € obrigatdrio, sendo
caracterizado como uma disciplina extracurricular que geralmente é oferecida em periodos
complementares. Assim como P. e M., as egressas H. e C. também atuam em escolas com
uma estrutura muito semelhante na cidade de S&o Paulo-SP, porque afirmaram em suas
entrevistas que lecionam aulas de lingua japonesa como lingua estrangeira em colégios
particulares, nos quais 0 japonés esta inserido no curriculo regular da escola.

Esse panorama é muito significativo por dois motivos: o primeiro € compreendermos o
porqué desses alunos e alunas formados em Letras escolherem especificamente a cidade de
Sao Paulo-SP para trabalharem. So Paulo é de fato a maior cidade da América Latina, logo,
tende a oferecer muito mais oportunidades de emprego do que cidades menores,
especialmente as que ficavam localizadas no interior do Estado, como Assis. Além disso, por
conta do bairro da Liberdade e da presenca massiva de imigrantes japoneses e suas familias na
cidade, Sdo Paulo demonstra ser muito atrativa para a criagdo de contextos de ensino e
aprendizagem da lingua japonesa (ndo é por acaso que 0 Unico programa de pos-graduacédo
em lingua, literatura e cultura japonesa do Brasil reside na USP, inclusive).

Dessa forma, podemos afirmar que o mercado de trabalho para professores de japonés
¢ muito mais amplo em Sdo Paulo-SP do que em outros locais. A presenca de colégios
bilingues, escolas regulares com o ensino de japonés inserido no curriculo (Marupiara), cursos
profissionalizantes ofertados pela Fundacdo Japdo-SP e pela Alianca Cultural Brasil-Japéo,
entre outros aspectos, tornam a cidade de S&o Paulo atrativa aos olhos dos professores de
japonés recém-formados. E claro que outros fatores também podem influenciar nessa escolha,
como a presenca de familiares ou amigos na cidade, facilidade para a mudanca, custo de vida
etc. Entretanto, ndo é possivel medir tais fatores baseados apenas no discurso dos
entrevistados, sendo necessaria uma investigacdo muito mais ampla e aprofundada, o que néo
€ 0 caso da pesquisa em questéo.

O outro motivo de analise e discussdo causado pelas entrevistadas € o fato de todos os
egressos trabalharem exclusivamente em colégios e escolas particulares. O que leva o0s recém-
formados no curso de Letras Portugués/Japonés a buscarem empregos em instituicdes

privadas e ndo em contextos publicos de ensino, como o Centro de Ensino de Linguas do

46 Para mais informagGes a respeito do Colégio Marupiara: http://www.marupiara.com.br/. Acesso em 24 de
novembro de 2020.
47 Para mais informag@es a respeito da Escola Roberto Norio: http://www.robertonorio.com.br/. Acesso em 24 de
novembro de 2020.
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Estado de S&o Paulo, por exemplo? Existem varios possiveis fatores para tais escolhas, mas
acreditamos que algumas delas sejam mais latentes do que outras. A remuneracao inadequada
e a constante instabilidade na contratacdo e manutencdo de novos profissionais sdo

possivelmente, os motivos mais aparentes. De acordo com Silva,

A dificuldade em se encontrar professores habilitados, ou qualificados, que se
disponham a lecionar no CEL [...] pode ser agravada pela imposicdo estadual de
afastar os professores de japonés categoria O, que estdo atuando, o que pbe em risco
a continuidade das aulas [...] O desligamento desses profissionais pode acarretar no
fechamentos de turmas e cursos por tempo indeterminado, além da incerteza de
retorno dos estudantes que deverdo esperar o retorno das aulas, ou, evadir dos CELSs,
e de professores que deverdo empregar-se em outras escolas, ou fungdes. (SILVA,
2017, p. 127)

Essa instabilidade em relacdo as categorias profissionais docentes (V, O, F, entre
outras), em especifico no ambiente do Centro de Ensino de Linguas publico também ¢é
mencionada na pesquisa de Neves (2017). Além da instabilidade em si, outros obstaculos
também podem interferir na contratacdo de professores, tornando o ambiente do CEL menos

atrativo para novos profissionais. De acordo com Neves,

Os obstaculos em varios niveis institucionais desde coordenacdo e diregdo
pedagdgica até nas esferas do Estado fazem do professor do CEL um individuo em
constante tensdo, seus discursos entre os problemas da categoria e a falta de recursos
contrastam com a sala de aula e a motivacdo em ver os alunos galgando novos
horizontes (NEVES, 2017, p. 98)

Por fim, diferentemente das outras pessoas entrevistadas, a egressa N. ndo seguiu a

carreira profissional docente e atua em outra area. De acordo com ela,

Sou secretaria de uma escola de italiano. E bem legal, eu ndo faco nada relacionado
a graduacao no meu trabalho como secretaria. Eu ajudo as professoras com algumas
coisas. Todas as professoras do meu servigo sdo da UNESP. E como eu trabalho
em uma escola, a minha chefe me deixa usar uma das salas — quando esta livre
— para dar aulas particulares de japonés. (Entrevista egressa N., 2020, grifos
N0SS0S)

Embora ndo exerca a docéncia de maneira regulamentada, como vimos anteriormente
com as outras entrevistadas, N. ndo deixou de lecionar aulas de lingua japonesa em contextos
de ensino particular e, com a devida permissé@o de sua supervisora, se utiliza das salas de aula
da escola em que trabalha como secretéria para oferecer suas aulas de lingua japonesa. Com
isso € possivel constatar que o ensino de lingua japonesa esta presente em todos os discursos
analisados, seja ele regulamentado e regularizado em diversas esferas de aprendizagem:
Ensino Infantil, Ensino Fundamental 1 e Il (como é o caso da maioria das entrevistas
realizadas), entre outras, seja ele de maneira informal, particular e esporadica (como é o caso

da egressa N.).
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5.3.6. Possiveis influéncias do CLDP nessas profissdes

Ao final das entrevistas, questionamos 0s participantes a respeito de possiveis
influéncias causadas pela experiéncia no CLDP em suas atuais profissdes, mencionadas na
secdo anterior. Nesta secdo em especifico, buscamos compreender se a participacdo no CLDP
pode ter influenciado ou ndo esses egressos ndo somente na escolha de seus empregos, mas na
maneira como atuam e conduzem suas aulas também. De acordo com o egresso M., a
experiéncia no CLDP repercute em sua atua¢do como docente até os dias atuais, uma vez que
0 contexto das escolas onde leciona é relativamente parecido com a organizacao do Programa

de Extensao:

E um esquema muito parecido com o do CLDP. Entdo eu acho que toda bagagem,
0 repertorio que eu criei no Centro de Linguas com essas professoras... hoje eu tento
fazer isso com as minhas colegas que trabalham comigo. Até mesmo porque é um
contexto muito novo para a gente, — 0 ensino para criangas em uma escola regular,
desde o Ensino Infantil até o Fundamental Il — uma grande novidade. Essa
bagagem do CLDP de discusséo de textos, de elaboracdo de planos de aula, de
curriculo, de um assistir a aula do outro... Repensar isso é um esquema que a
gente faz também e com certeza foi gracas ao CLDP que a gente se sente
confortavel em trabalhar juntos e nesse formato. (Entrevista egresso M., 2019,
grifos nossos)

Essa dualidade entre o saber cientifico e o saber da experiéncia que podem ser obtidos
no espaco do CLDP nos auxilia a compreender que a experiéncia € sim capaz de gerar
conhecimento empirico. Por vezes, acreditamos que ambos os saberes sdo divergentes em
todos os pontos e ndo podem estar conectados. Especificamente, somos levados a crer que o
saber advindo da experiéncia pessoal e subjetiva ndo pode ser classificado como académico,
cientifico e racional. Entretanto, de acordo com Bondia (2002), essa separacdo ndo agrega em
nada para a formacdo de um sujeito critico e reflexivo sobre sua pratica, pelo contrério,
apenas por meio da valorizacdo e da juncdo de ambos esses conhecimentos € que poderemos

obter uma formacé&o profissional e pessoal embasada, sélida e abrangente:

Definir o sujeito da experiéncia como sujeito passional nao significa pensa-lo como
incapaz de conhecimento, de compromisso ou acdo. A experiéncia funda também
uma ordem epistemoldgica e uma ordem ética. O sujeito passional tem também sua
propria forca, e essa forga se expressa produtivamente em forma de saber e em
forma de praxis. O que ocorre é que se trata de um saber distinto do saber cientifico
e do saber da informacdo, e de uma préxis distinta daquela da técnica e do trabalho.
(BONDIA, 2002, p. 26)

A duplicidade entre a teoria aprendida na graduagdo e a préxis adquirida no CLDP
também aparece no discurso da egressa P. De acordo com ela, o CLDP configura-se como um
espacgo no qual € possivel colocar em pratica os textos e discussdes presentes na graduacdo em

linguas estrangeiras de uma forma critica, reflexiva e que gerara mais questionamentos



133

relevantes para a formacao docente. Em suas palavras, a influéncia do CLDP em sua conduta

profissional atual reside no seguinte ponto:

Acho que o Centro de Linguas me fez refletir em algumas coisas como, por
exemplo: o publico que a gente estava dando aula. Nao dava para simplesmente
ignorar que a gente estava dando aula para muitos alunos que eram da universidade,
por exemplo [...] E ai vocé ja olha para o seu curso de uma maneira diferente.
Porque o seu publico, muitas vezes, tem o primeiro contato ali, na sala de aula.
Publico-alvo é uma coisa que o CLDP me fez pensar muito e que eu levo para a
minha vida profissional... Ser um pouco critica nas minhas aulas também, no
sentido de que ndo existe uma regra na forma como vocé ensina. Tudo é uma
questdo de: qual o seu objetivo com isso? No final das contas, vocé esta dando
essa aula para qué? Vocé quer formar um aluno para um teste de proficiéncia?
Vocé esta dando aula para um aluno que vai fazer uma viagem? A forma como
vocé vai ensinar consequentemente vai ser diferente, o objetivo da sua aula vai ser
outro [...] no Centro de Linguas era como se eu estivesse lendo a teoria e vendo ela
acontecer em sala de aula ao mesmo tempo. (Entrevista egressa P., 2019, grifos
NOSs0S)

Outra questdo relevante apontada por P. € o publico-alvo do CLDP. Como
mencionado diversas vezes nessa investigacdo, o CLDP é aberto tanto para os alunos da
prépria Faculdade de Ciéncias e Letras de Assis quanto para alunos da comunidade externa.
Essa diferenca entre os perfis dos possiveis alunos que frequentardo o Centro de Linguas é
uma das pecas-chave para a formagéo docente inicial dos licenciandos do curso de Letras, que
devem pensar primariamente no perfil de suas classes e, principalmente, no objetivo de cada
um dos alunos. Se esses objetivos sdo diferentes entre si, logo, as metodologias aplicadas em
sala de aula devem ser capazes de suprir as necessidades individuais de cada um desses alunos.
Esse manejo das aulas, das metodologias e dos materiais didaticos é uma condicdo sine qua
non os licenciandos de Letras se deparardo ao longo de suas trajetdrias docentes. Sendo assim,
0 contato prévio com esse tipo de situacdo em um ambiente experimental e “confortavel para,
enquanto profissional, cometer erros e aprender com isso”, de acordo com P., tal qual € o
CLDP, agrega uma base sélida e significativa para a formacdo docente inicial desses
voluntarios e/ou bolsistas que atuam no Programa de Extensao.

Entretanto, nem sempre o CLDP influencia na escolha profissional dos tutores que
passam por ele. Por vezes, essa escolha ja foi feita previamente, sem nenhum tipo de
influéncia da participagio no Programa. E o caso de H., que em sua entrevista afirmou que
“Eu acho que [o CLDP] ndo influenciou na escolha, porque essa escolha eu tive muito certa
durante o intercambio” (Entrevista egressa H., 2019). A mesma constatacdo também esta
presente no discurso de N., que ndo seguiu a carreira docente de maneira formalizada ap6s o
término da graduagdo. De acordo com ela “Eu n&o diria que influenciou, mas ajudou muito. O

trabalho em que eu estava na época do CLDP é o mesmo que eu estou hoje em dia [...] Entéo
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nesse ponto 0 CLDP néo me influenciou porque eu ja tinha escolhido isso [0 emprego] antes.”
(Entrevista egressa N., 2020).

Para ambas, a escolha profissional sobre qual carreira seguir ap6s o término da
graduacdo ja havia sido feita previamente, sem que o CLDP tivesse qualquer tipo de
influéncia positiva ou negativa nessa escolha. Porém, ainda que o Programa ndo tenha sido
um catalisador para as decisdes de cunho profissional das egressas, ambas afirmaram que a
atuacdo no Centro de Linguas influenciou em outras questdes, como a conduta delas em sala
de aula e na maneira como expressam sua docéncia. Para H., o CLDP pode ndo ter
influenciado na escolha profissional em si, “mas em como dar aulas, sim [...] Entdo, como
ensinar isso de forma divertida e que faca sentido para eles [os alunos]? Isso me ajudou em
como dar aulas hoje em dia.” (Entrevista egressa H., 2019). Da mesma forma, N. acredita que
a principal contribuicdo do CLDP em sua carreira profissional seja a de ter oferecido um
“norte”, dessa forma, “me ajudou a saber como me portar como professora, quando a gente
pode dar uma liberdade maior para o aluno em relagdo as conversas, como retomar a aula,
etc.” (Entrevista egressa H., 2019).

Por fim, a fala da egressa C. parece sintetizar ambas as situacdes retratadas (de
influéncia direta ou indireta do CLDP), pois a mesma afirma que, em relacdo a sua carreira

como docente,

Néo foi s6 o Projeto que influenciou nessa escolha, porque eu ja tinha um “pezinho”
voltado para atuar nessa area depois de formada, mas eu acho que o Projeto me deu
a certeza. Ele me deu uma base muito sélida para atuar nessa area. E sobre a
forma como eu lido com a minha profissdo, ele também influencia e muito até hoje.
Depois de 5 anos de formada [0 CLDP] tem me influenciado positivamente, porque
foi durante esse Projeto em que eu pude iniciar a minha pesquisa cientifica. Nesse
sentido, o Projeto tem me influenciado bastante, sobre qual é o papel do professor
e em como eu enxergo as diferentes abordagens em sala de aula. (Entrevista
egressa C., 2020, grifos nossos).

Em seu discurso, novamente C. frisa a importancia do CLDP no contexto da pesquisa
cientifica. Mais do que um espaco experimental para que os alunos da graduacdo possam
desenvolver suas habilidades como futuros docentes, o0 CLDP constitui-se também como um
ambiente propicio para a realizacdo de pesquisas cientificas que estejam relacionadas aos
processos de ensino-aprendizagem, a formacgéo docente de professores de linguas estrangeiras,
a contextos de aquisi¢do e desenvolvimento linguistico (com projetos como o Teletandem, por
exemplo), entre outros.

O fato de o CLDP influenciar, mesmo que minimamente a escolha e/ou atuacéo
profissional dos egressos é extremamente significativo e comprova a importancia desse

Programa de Extensao, justificando sua presencga e manutencgdo no curso de Letras da UNESP
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de Assis. De acordo com Novoa (2001), contextos com o CLDP s&o indispensaveis para uma
formacgéo docente inicial firme e concisa. Para ele, a capacidade de formacdo de cada
profissional depende exclusivamente das trocas de experiéncias com outros colegas,
supervisores, alunos, funcionarios etc. Todo o processo de organizacdo escolar é essencial
para compreender ndo somente as questdes relacionadas a gestdo, mas as proprias préaticas das
pessoas envolvidas com esse ambiente também.

Embora o pesquisador se utilize da palavra “estigio” e refira-se a contextos
especificos de estagios curriculares obrigatérios, como acontecem na maior parte das
licenciaturas, inclusive no curso de Letras da UNESP de Assis, acreditamos gque esse contexto
de estagio obrigatorio mencionado por N6voa possa ser substituido pelo cenario do CLDP. Na
realidade, cremos que o cenario tracado pelo CLDP e amplamente discutido nessa dissertacéo
se encaixe ainda mais adequadamente a fala de NOvoa do que os estagios obrigatdrios, uma
vez que, de acordo com a caracterizacio oferecida pela pagina da UNESP Assis*®, o Centro de
Linguas e Desenvolvimento de Professores “[...] trata-se, portanto, de um espaco,
prioritariamente, de Extensdo Universitaria, mas, ao mesmo tempo, articulado ao Ensino e a
Pesquisa.”.

Sendo assim, o CLDP como acdo extensionista demonstra preocupar-se com a
formacdo docente de seus membros voluntarios e/ou bolsistas tanto quanto os estagios
obrigatorios do curriculo de Letras, talvez até mais, visto que o CLDP caracteriza-se como um
espaco especifico para que discussdes e reflexdes a respeito das aulas e metodologias sejam
realizadas, o que nem sempre ocorre nas disciplinas de estagio ofertadas pela graduacao, seja
por falta de tempo, seja por um nimero muito grande de alunos presentes na disciplina etc.
Isso repercute, por exemplo, na fala final de N. concedida em sua entrevista, quando afirma
que “o CLDP foi a Unica experiéncia profissional que eu tive como professora na época da
graduacdo”. Obviamente existem outros contextos na FCL Assis que oferecem oportunidades
para a experimentacdo docente, como a UNATI, o IsF, o cursinho Pré-vestibular da UNESP,
por exemplo, mas cada um deles possui peculiaridades Unicas e diferentes maneiras de se
acordar a profissionalizacdo docente. Dessa forma, podemos afirmar que néo € inusitado nem
incoerente que o CLDP seja uma influéncia positiva e constante na vida e na carreira docente
de seus egressos, pois ele é, por muitas vezes, a Unica experiéncia docente mais proxima da

realidade disponivel para os licenciandos em Letras de Assis.

48 Disponivel em: < https://www.assis.unesp.br/#!/extensao/legislacao/>. Acesso em 01 de dezembro de 2020.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

No inicio dessa investigacdo, apresentamos a cronologia geral do ensino da lingua
japonesa no Brasil, perpassando desde os periodos anteriores a Segunda Guerra Mundial até a
atualidade ap6s os anos 1980. Pudemos averiguar as dificuldades enfrentadas pelos imigrantes
japoneses no inicio do século XX, especialmente ligadas a proibicdo e perseguicéo do ensino
de japonés no Brasil. Outros percalcos como o surgimento de grupos extremistas, por
exemplo, foram responsaveis pela estigmatizagdo do povo japonés e seus descendentes em
terras brasileiras, mas, ap0s anos de convivéncia e estabelecimento no Brasil, bem como a
abertura das col6nias japonesas para a comunidade externa, o ensino de japonés passou a ser
ofertado a todos aqueles que tivessem interesse pela cultura niponica, transformando assim os
contextos em que essa lingua era ensinada anteriormente.

Discutimos também sobre as politicas educacionais atuais, em especial aquelas
relacionadas ao ensino do idioma japonés e como elas auxiliam na propagacdo da lingua e
cultura japonesa no Brasil. Politicas como o Idiomas sem Fronteiras, por exemplo, foram
responsaveis por ofertar a lingua japonesa de forma gratuita a centenas de estudantes
universitarios no pais, além de oferecem bolsas de estudo, treinamentos e intercambios
culturais aos tutores responsaveis pelas aulas. Ainda que a realidade educacional no Brasil
ndo seja a melhor possivel, enfrentado problemas como baixos salarios para professores,
defasagens nas formacdes docentes iniciais e continuadas, entre outros empecilhos, o futuro
do ensino de lingua japonesa no Brasil aparenta ser promissor e, cada vez mais, se demonstra
presente na vida de jovens por todo o pais.

Entretanto, apesar desse futuro promissor para o ensino de japonés, 0 mesmo ndo pode
ser dito das pesquisas cientificas relacionadas a esse contexto especifico. Buscamos trazer, no
final do primeiro capitulo, um breve Estado da Arte sobre as investigacdes feitas no ambito
educacional da lingua, literatura e cultura japonesa. Os resultados sdo preocupantes, pois
demonstram que, academicamente, ndo ha uma grande presenca da lingua japonesa em
trabalhos de pos-graduacdo. De acordo com nossas pesquisas realizadas em cinco bancos de
dados diferentes, as pesquisas referentes a lingua, literatura e cultura japonesa no ambito
educacional sdo deveras escassas e, ja outras areas, como linguistica e letras parecem ser mais
procuradas pelos pds-graduandos.

Ja no segundo capitulo, intencionamos discutir sobre a caracterizacdo do Centro de
Linguas e Desenvolvimento de Professores como um terceiro espago de formagdo docente,
onde os alunos ndo sdo nem professores formados, tampouco atuam apenas como estudantes.

Para tal, buscamos em Bhabha (1990, 1998) as reflexfes necessarias a respeito de ambientes
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que atuam como intersticios e, de que maneira, esses espagos constituem-se como partes
imprescindiveis para a constru¢do do ser humano como sujeito que ocupa diversos locais. A
respeito da utilizacdo dessas teorias para 0 ambito universitario, especificamente, trouxemos
as contribuicGes de Zeichner (2010) e Felicio (2014), que discutem sobre a caracterizacdo de
estagios curriculares e programas extensionistas como pertencentes ao terceiro espaco,
enriquecendo as formagdes iniciais de licenciandos que, futuramente, atuardo como docentes.

Sobre os processos de ensino-aprendizagem especificos da lingua japonesa, nos
baseamos em Toida (1986) e Fukasawa (1984) para compreendermos melhor como
universitarios brasileiros reagem a esses processos e como essa formacdo docente inicial é
construida. Ainda nesse tdpico, discutimos como as experiéncias pessoais e coletivas tém
grande impacto nessa fase formativa e, por meio de Bondia (2002), Dewey (1979), N6voa
(2001) e Mizukami (1986), buscamos compreender de que maneira essas experiéncias sao
expressas e influenciam a formacéo inicial dos educadores.

No terceiro capitulo, tratamos especialmente da descri¢cdo da metodologia qualitativa e,
para a realizacdo dessa investigacdo, do estudo de caso. Para tal, nos baseamos nos
pressupostos teéricos de André (1984, 2013), Telles (2002), Chizzotti (2003) e Godoy (1995)
e em como esses autores classificam o estudo de caso e a sua importancia para os estudos da
Educacdo. Também nesse mesmo capitulo, trouxemos autoras como Bardin (2016) e Martinez
(2007) para comporem a metodologia de anélise de dados. Em Bardin (2016), buscamos os
processos organizacionais que rondam esse periodo investigativo e, em Martinez (2007)
encontramos reflexdes a respeito da dosagem entre o afastamento e a aproximacdo do
investigador para com o objeto de pesquisa, relacionando-se também as experiéncias
individuais e coletivas tratadas no capitulo anterior.

O quarto capitulo foi responsavel por apresentar o Centro de Linguas e
Desenvolvimento de Professores da FCL/Assis. Para tal, buscamos as resolucdes da UNESP a
respeito dos Programas de Extensdo e agdes extensionistas, a fim de averiguarmos qual a
composicdo do CLDP, seus direitos e deveres e, principalmente, quais 0s seus objetivos nesse
terceiro espaco de formagdo docente. Também buscamos a caracterizacdo do CLDP nas
palavras de suas proprias coordenadoras e supervisoras, por meio de artigos publicados em
revistas e periodicos.

O quarto capitulo contém a analise dos dados coletados durante a pesquisa, divididos
em trés grupos: organizacdo e catalogacao das informacdes encontradas nos arquivos e pastas
do CLDP (de 2010 a 2018); questionarios enviados aos professores egressos de japonés e, por

fim, entrevistadas realizadas com alguns egressos pré-selecionados.
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A dificuldade da primeira fase da analise de dados residiu na incompletude de
informagdes fornecidas pelos arquivos oficiais do CLDP. Nos anos de 2010 a 2015, as
informacdes a respeito de turmas, voluntarios, bolsistas etc., eram armazenadas de maneira
analogica em caixas. Por ndo estarem corretamente organizadas, a investigacao nessa primeira
fase pode ser considerada herculea, pois exigiu que a pesquisadora revisitasse todas as caixas
e pastas mais de uma vez, a fim de organizar corretamente os arquivos relacionados a area de
japonés. Além disso, também foram necessérias consultas com egressos proximos a
pesquisadora que atuaram em anos anteriores, para que determinadas informacdes errdneas
pudessem ser confirmadas.

A segunda fase de andlises trata dos questionarios enviados a todos os tutores egressos
cadastrados nos arquivos do CLDP. Nem todos 0s egressos responderam ao questionario, mas,
de acordo com as respostas obtidas, foi possivel tracar determinadas hipdteses a respeito da
relacdo desses egressos para com o Programa de Extensdo e se ele possui algum tipo de
influéncia na escolha e atuacdo profissional de seus voluntarios e/ou bolsistas ap6s a
concluséo da graduacao.

Por fim, realizamos entrevistas com alguns egressos pré-selecionados a fim de
aprofundarmos as discussdes a respeito das motivacdes iniciais que levaram 0s egressos a
escolherem o curso de Letras na FCL/Assis e o Programa de Extensdo CLDP. Também
discutimos sobre as experiéncias vivenciadas na agao extensionista e se 0s egressos acreditam
que ela possui algum tipo de influéncia na escolha e em sua atuacdo profissional apos a
finalizacdo da licenciatura.

Por meio das analises dos diversos dados coletados ao longo da pesquisa, alguns
pontos principais merecem destaque. O primeiro deles é a relevancia do CLDP como um
terceiro espaco de formacdo docente, especificamente atrelado aos processos formativos
iniciais dos alunos de Letras da FCL/Assis. No decorrer da investigacdo, pudemos averiguar,
ndo somente por meio dos dados quantitativos gerados pelo questionario, como também pelas
entrevistadas realizadas com 0s egressos de japonés, a importancia atribuida ao CLDP como
acdo extensionista da UNESP de Assis. Para os participantes da pesquisa, o CLDP é
considerado um ambiente acolhedor e confortavel, no qual os alunos da licenciatura podem
colocar em pratica aquilo que aprendem na graduacdo, refletindo depois sobre os prés e
contras das metodologias empregadas, os pontos fortes e fracos dos materiais didaticos
utilizados, entre outros aspectos. Nesse interim, os voluntarios do CLDP podem cometer erros,

pois sabem que serdo prontamente amparados pelas professoras-coordenadoras do programa,
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pelos professores responsaveis por cada lingua estrangeira e, também, por outros colegas que
enfrentam o mesmo tipo de situacao.

O CLDRP, institucionalmente falando, age conjuntamente com os tutores e profissionais
que nele atuam para que a formacdo docente inicial de seus futuros professores possa ser a
menos abrupta possivel, favorecendo contextos de ensino-aprendizagem e espagos para que
reflexdes e criticas possam ser discutidas. Dessa forma, acreditamos que o CLDP reconfigura
0 curso de Letras precisamente por oferecer um terceiro espago aos seus licenciandos: um
local onde eles ndo sdo professores formados, tampouco sdo apenas alunos. Um local onde
podem cometer equivocos, mas devem se preocupar deste cedo com as abordagens utilizadas
na sala de aula e com o bem-estar e aproveitamento de seus alunos. Sendo assim,
especialmente nas entrevistas, € possivel observar todo o afeto e zelo que 0s egressos possuem
para com o CLDP e a importancia deste em suas carreiras profissionais.

Outro ponto relevante trazido pelo proprio CLDP é a questdo das experiéncias
vivenciadas por seus tutores dentro desse terceiro espacgo. Assim como discutido no segundo
capitulo desta dissertagdo, as experiéncias individuais e coletivas configuram um papel
importante para uma formacéo docente inicial sélida, embasada e, principalmente, segura e
confiante. Além de proporcionar um ambiente para que os alunos da graduacdo pratiquem as
teorias vistas no curso de Letras, acreditamos que o CLDP também ofereca uma gama de
experiéncias unicas e vitais para que esses futuros professores possam se sentir confiantes em
suas carreiras profissionais. O fato de o CLDP emular uma escola de idiomas da vida real
proporciona aos seus voluntarios que construam e passem por experiéncias individuais e
sociais como tutores do Programa, preparando-0s para uma possivel profissdo docente apds a
concluséo da licenciatura em Letras. Mesmo que esses tutores ndo sigam especificamente essa
carreira, como € 0 caso de uma das egressas entrevistadas, ainda assim o CLDP parece
contribuir de alguma forma, mesmo que minima, em outros aspectos que ndo necessariamente
estdo interligados a docéncia como, por exemplo, desenvolvimento organizacional, trabalho
coletivo, reflexdes sobre a propria pratica etc.

Por fim, acreditamos que umas das maiores contribuicdes do CLDP da UNESP de
Assis seja para com a formacdo especifica de professores de lingua japonesa no Brasil. Como
pudemos observar no breve Estado da Arte realizado nesta dissertacdo, as pesquisas
cientificas que envolvem a lingua japonesa em um ambito educacional sdo demasiadamente
escassas, especialmente as que tratam sobre a formacg&o de docentes de lingua japonesa, seja
ela inicial ou continuada. Além da escassez de pesquisas cientificas, ha também a escassez de

universidades que possuam a lingua japonesa em seus curriculos de idiomas estrangeiros
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(como ja mencionado anteriormente, apenas sete universidades brasileiras oferecem o curso
de Letras/Japonés), dessa forma, cada uma dessas universidades contribui significativamente
para a formacéo de professores de lingua japonesa em territorio nacional.

Entretanto, acreditamos que o diferencial do curso de Letras/Japonés da FCL/Assis
seja justamente a presenca do CLDP que, com a média de 5,3 turmas de lingua japonesa
ofertadas por ano, auxilia na construcdo de novos contextos de ensino-aprendizagem para esse
idioma e, principalmente, oferece um ambiente de formagéo inicial s6lido e consolidado para
os futuros sensei de japonés no Brasil. Sendo assim, esses professores podem atuar em
diferentes esferas, desde o ensino publico em locais como os CEL’s, por exemplo, até esferas
privadas como escolas de idiomas ou até mesmo em outros contextos em que a lingua
japonesa se faz necesséria.

Com esta pesquisa, realizada ao longo de dois anos, buscamos demonstrar que as
contribuicdes do CLDP tanto para a formacéo de professores no geral, quanto para o contexto
da lingua japonesa em especificos séo reais e tangiveis. Esse Programa de Extenséo oferece
oportunidades que, muitas vezes, ndo podem ser vistas em outros contextos, seja por falta de
recursos (humanos, financeiros etc.), seja pela falta de interesse de professores e alunos, entre
outras hipoteses. O CLDP faz parte da engrenagem minimante detalhada do curso de Letras
da FCL/Assis e, sem ele, com certeza esse mecanismo funcionaria de maneira muito mais
ardua.

Além disso, ao longo da pesquisa buscamos compreender quais eram os perfis dos
professores egressos de lingua japonesa do CLDP e conseguimos identificar que: 1) a maioria
deles atua hoje em dia como docentes de nihongo, embora os contextos sejam diferentes
(escola regular, escola de idiomas, japonés como atividade extracurricular etc.); 2) 0os motivos
mais latentes para que eles buscassem o CLDP foram a curiosidade para colocar em pratica as
teorias vistas no curso da graduacdo e também a necessidade de construirem um saber docente
e, por fim, 3) todos eles descrevem o CLDP como um terceiro espago de formagédo docente
inicial indispensavel para os futuros docentes de linguas estrangeiras, pois € nesse local a
reflexdo sobre a praxis ocorre concretamente.

A respeito do CLDP, ndo podemos ser negligentes e acreditar que n&o ha espaco para
melhorias e evolugdes, pois ainda ha sim muito a ser feito, especialmente no que se refere aos
recursos financeiros direcionados para o Programa. Com mais bolsas de estudo sendo
ofertadas, por exemplo, um maior nimero de alunos procuraria essa agdo extensionista para
vivenciar suas primeiras experiéncias como docentes. Devemos enaltecer, portanto, o trabalho

feito atualmente no Programa e a dedicacdo de todos os envolvidos, sejam eles docentes,
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alunos voluntarios ou bolsistas, monitores, entre outros contribuintes, pois, para muitos alunos
do curso de Letras de Assis, 0 Centro e Linguas e Desenvolvimento de Professores representa
o primeiro degrau em uma longa escada de construcdo do conhecimento, da experiéncia e da

profissionalizacdo docente.
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ANEXQOS
Anexo 1 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo da Pesquisa: “Ensinar lingua japonesa em um Centro de Linguas universitario: quem

faz essa opgao?”

Nome do (a) Pesquisador (a): Isabella Hoglhammer Secone

Nome do (a) Orientador (a): Rozana Aparecida Lopes Messias

Natureza da pesquisa: o sra (sr.) esta sendo convidada (0) a participar desta pesquisa que
tem como finalidade averiguar o perfil dos professores egressos de lingua japonesa do
Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores da Faculdade de Ciéncias e Letras
de Assis (Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”), bem como as
possiveis influéncias do CLDP em suas escolhas profissionais ap6s o término da
graduacéo.

Participantes da pesquisa: cerca de 30 sujeitos. Destes, aproximadamente sete serdo
entrevistados, e o restante respondera aos questionarios on-line.

Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a (0) sra (sr) permitira que o (a)
pesquisador (a) faca questionamentos sobre as experiéncias como aluno-professor que
atuou no Programa de Extensdo CLDP, assim como perguntas que concernem as
profissbes atuais dos egressos. A (0) sra (sr.) tem liberdade de se recusar a participar e
ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer
prejuizo para a sra (sr.). Sempre que quiser podera pedir mais informacfes sobre a
pesquisa através do telefone do (a) pesquisador (a) do projeto e, se necessario através do
telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

Sobre as entrevistas: as entrevistas realizadas serdo semi-estruturadas (ANDRE; LUDKE,
1986), abordando questdes como o periodo em que 0s egressos atuaram no CLDP, como
definem suas experiéncias durante a participacdo do programa, pontos positivos e
negativos, entre outras questoes.

Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa ndo traz complicagdes legais. O Unico
risco possivel é o do desconforto em relacdo a algumas possiveis perguntas realizadas
durante as entrevistas, que podem trazer a tona memorias de experiéncias negativas
durante a atuacdo no CLDP. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos

Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolugdo no. 510/16 do
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Conselho Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua
dignidade.

6. Confidencialidade: todas as informacdes coletadas neste estudo sdo estritamente
confidenciais. Somente o (a) pesquisador (a) e o (a) orientador (a) terdo conhecimento dos
dados.

7. Beneficios: ao participar desta pesquisa a sra (sr.) ndo tera nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga informagdes importantes sobre 0s processos
formativos iniciais de professores de lingua japonesa no contexto de uma universidade
publica, de forma que o conhecimento que sera construido a partir desta pesquisa possa
contribuir com os estudos dos procedimentos didatico-pedagdgicos pelos quais passam
esses docentes em formacao inicial. O (a) pesquisador (a) se compromete a divulgar os
resultados obtidos.

8. Pagamento: a sra (sr.) ndo tera nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa,
bem como nada sera pago por sua participacao.

Apos estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que
recebi copia deste termo de consentimento, e autorizo a execucdo do trabalho de pesquisa e a
divulgacdo dos dados obtidos neste estudo.

Obs: Néo assine esse termo se ainda tiver ddvida a respeito.
Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto
meu consentimento em participar da pesquisa

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador
Pesquisador: Isabella Hoglhammer Secone - (18)99629-1640
Orientador: Rozana Aparecida Lopes Messias — (18)99647-4990

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo
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Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Andreia Cristiane Silva Wiezzel
Telefone do Comité: 3229-5388 ramal 5466 — 3229-5365 ramal 202

E-mail cep@fct.unesp.br

Anexo 2 — Resolucdo da UNESP a respeito do Regimento Geral da Extenséo
Universitaria

RESOLUCAO UNESP N° 11, DE 02 DE FEVEREIRO DE 2012.

Alterada pela Resolucdo 05/2014

Dispde sobre o Regimento Geral da Extensdo Universitaria na UNESP.

O Vice-Reitor no Exercicio da Reitoria da Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita
Filho”, tendo em vista o deliberado pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo
Universitaria em sessdo de 29/11/2011, com fundamento na alinea h do inciso 11 do artigo 24
do Estatuto da UNESP, resolve:

CAPITULO | - DA CONCEPCAO E OBJETIVOS

Art. 1° A extensdo universitaria € um processo educativo, cultural e cientifico, que se articula
ao ensino e a pesquisa de forma indissociavel, e que viabiliza a relacéo transformadora entre a
Universidade e a sociedade.

§ 1° Dentro desta concepc¢do considera-se que a extensdo universitaria:

| - representa um trabalho onde a relagéo escola-professor-aluno-sociedade passa a ser de
intercambio, de interacdo, de influéncia e de modificacdo mutua, de desafios e
complementaridade;

Il - constitui um veiculo de comunicacdo permanente com 0s outros setores da sociedade e
sua problematica, numa perspectiva contextualizada;

I11 - € um meio de formar profissionais-cidadaos capacitados a responder, antecipar e criar
respostas as questdes da sociedade;

IV - é uma producdo de conhecimento, de aprendizado mutuo e de realizacdo de acoes
simultaneamente transformadoras entre universidade e sociedade;

V - favorece a renovagao e a ampliagdo do conceito de “sala de aula”, que deixa de ser o lugar
privilegiado para o ato de aprender, adquirindo uma estrutura agil e dindmica, caracterizada
por uma efetiva aprendizagem reciproca de alunos, professores e sociedade, ocorrendo em
qualquer espago e momento, dentro e fora da Universidade.

8 2° - Obedecendo ao preceito constitucional da “indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdao” os planos de atividades de extensdo universitaria serdo elaborados levando em
consideragdo os incisos de 1 a'VV do § 1°.

Art. 2° As atividades de extensdo universitaria terdo como referéncia que a Universidade, no
que diz respeito as suas atribuicbes especificas relativas a responsabilidade de promover o
desenvolvimento do saber, cabe: produzir, sistematizar, criticar, proteger, integrar, divulgar e
difundir o conhecimento.
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Art. 3° As atividades de extensdo universitaria terdo como escopo socializar e compartilhar
com a comunidade o conhecimento ja sistematizado pelo saber humano e o produzido pela
Universidade, bem como contribuir para o desenvolvimento desta.

8§ 1° - Por sociabilidade do conhecimento entende-se o processo de viabiliza¢do préatica que
interpde a hipotese ou teoria, verificada a sua utilidade.

8 2° - O compartilhar do conhecimento refere-se aos processos de propagacao de informagdes
como forma de acesso da comunidade ao conhecimento disponivel.

Art. 4° As atividades de extensdo universitaria deverdo ter carater educativo, no sentido de
tornar as pessoas aptas a utilizarem o conhecimento em suas proprias situacdes de vida, de
forma a ndo se transformarem em atividades que substituam, sem objetivos educacionais,
aquelas que deveriam ser feitas por outras agéncias sociais.

Paragrafo unico - A relacdo com a producédo de conhecimento e o objetivo educacional ou
carater educativo sdo indispensaveis para caracterizar qualquer atividade de extensdo como
universitaria.

Art. 5° A extensdo universitaria constituir-se-4 numa pratica permanente de interacdo
universidade-sociedade, em suas atividades de ensino e pesquisa, dando-se prioridade a
iniciativas voltadas para a comunidade extracampus, devendo garantir a qualidade cientifica,
tecnoldgica, artistico-cultural e buscar a interagdo com a sociedade por meio de acGes de
promocdo e garantia de valores democraticos de igualdade e desenvolvimento social.

8 1° -A extensdo universitaria podera alcancar toda a comunidade ou parte dela, as institui¢des
publicas ou privadas, abrangendo cursos e servicos que serdo realizados na execuc¢ao de
planos especificos.

8 2° - As agOes propostas devem atender a uma mais ampla gama de problemas e pessoas, e
em especial, aquelas parcelas da sociedade que ndo tém acesso aos bens cientificos e culturais,
produzidos ou sistematizados pelo saber humano.

CAPITULO Il - DAS ACOES EXTENSIONISTAS

Art. 6° As atividades de extensdo universitaria implicam na necessidade de uma articulacao
permanente entre as Pro-Reitorias de Extensdo Universitéria, de Graduacao e de Pds-
Graduacdo e Pesquisa e de seus respectivos programas.

Art. 7° As atividades de extensdo universitaria serdo consideradas como parte inerente ou
etapa integrante dos processos de produgdo de conhecimento e ndo como algo a parte desses
processos.

Art. 8° Entende-se por extensdo universitaria as a¢cdes desenvolvidas sob a forma de
programas, subprogramas, projetos e atividades, inseridos nas areas tematicas estabelecidas
pela PROEX, em consonancia com as orientagfes do Plano Nacional de Extenséo
Universitaria, visando:

| - integrar 0 ensino e a pesquisa com as demandas da sociedade, buscando o
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comprometimento da comunidade universitaria com interesses e necessidades da sociedade,
em todos os niveis, estabelecendo mecanismos que relacionem o saber académico ao saber
popular;

Il - democratizar o conhecimento académico e a participacao efetiva da sociedade na vida da
Universidade;

I11 - incentivar a pratica académica que contribua para o desenvolvimento da consciéncia
social e politica, formando profissionais-cidad&os;

IV - participar criticamente das propostas que objetivem o desenvolvimento regional,
econdmico, social e cultural;

V - contribuir para reformulagdes de concepcdes e préaticas curriculares da Universidade, bem
como para a sistematizacdo do conhecimento produzido.

§ 1° - Os Programas devem ser entendidos como um conjunto de projetos de carater organico-
institucionais gerenciados com a mesma diretriz e voltados a um objetivo comum.

8 2° - Os Projetos devem ser entendidos como a¢fes continuas de carater educativo, cultural,
cientifico e tecnoldgico.

8 3° - As Atividades devem ser entendidas como agdes episodicas, de carater educativo,
cultural, cientifico ou tecnologico, a exemplo de cursos, eventos, prestacdes de servigos,
producdes e publicacGes, podendo ser incorporadas aos projetos.

8§ 4° - As atividades de extensdo universitaria devem ser desenvolvidas preferencialmente de
forma multidisciplinar.

§ 5° - A extensdo universitaria deve propiciar a participacdo da comunidade universitaria, com
acOes integradas envolvendo as administracdes publicas, em suas varias instancias, e com as
entidades da sociedade civil.

8 6° - As atividades de extensdo universitaria devem, preferencialmente, atender as questdes
prioritarias da sociedade para o desenvolvimento da cidadania plena.

8 7° - As atividades de extensdo universitaria devem ser submetidas a avaliacdo sistematica.

Art. 9° Serdo consideradas como de extensdo universitaria as atividades previstas em
regulamentac&o propria.

Art. 10 As ac¢0es extensionistas da UNESP devem propiciar o desenvolvimento profissional
de docentes, discentes e técnicos administrativos envolvidos nos programas, projetos e
atividades, visando a melhoria da qualidade do ensino, a integracdo com a comunidade e 0
fortalecimento do principio da cidadania, bem como o intercdmbio artistico-cultural.

CAPITULO 111 - DA COMPETENCIA DA EXTENSAO UNIVERSITARIA

Art. 11 As atividades de extensdo universitaria serdo coordenadas na Universidade, nos
termos previstos no Estatuto da UNESP:

| - no ambito institucional, pela Pré-Reitoria de Extensdo Universitaria— PROEX, com a
devida aprovagdo da Camara Central de Extensdo Universitaria - CCEU e do Conselho de
Ensino, Pesquisa e Extensdo Universitaria - CEPE;

Il - no &mbito das Unidades Universitarias, por seus Departamentos, com a devida aprovagao
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do Conselho Departamental, da Comissdo Permanente de Extensdo Universitaria - CPEU e da
Congregacdo da Unidade;

I11 - no @mbito das Unidades Universitarias, pelas suas Unidades Auxiliares com a devida
aprovacao do Conselho Deliberativo, da Comissdo Permanente de Extensdo Universitaria —
CPEU e da Congregacéo da Unidade;

IV - no &mbito dos Centros Interunidades, pela respectiva Dire¢do, com aprovacao do
Conselho de Diretores;

V - no ambito das Unidades Complementares, pela respectiva Direcdo, com aprovacgédo do
Conselho Deliberativo;

VI - no &mbito dos campus experimentais, pelo Conselho de Curso com aprovagéo do
Conselho Diretor.

Art. 12 Cabe a8 PROEX:

| - estabelecer uma politica clara de extensao universitaria;

Il - tornar efetiva a articulacdo da extensao universitaria com o desenvolvimento das
atividades de ensino e de pesquisa;

I11 - estabelecer instrumentos que apdiem as Comissdes Permanentes de Extensao
Universitaria no gerenciamento de a¢des extensionistas;

IV - desenvolver mecanismos que permitam sensibilizar e conscientizar a comunidade
académica sobre o papel e a importancia da extensdo universitaria, como atividade formadora,
como fonte de pesquisa e de transformacdo social;

V - assessorar as unidades académicas na elaboracdo de propostas de criacéo,
desenvolvimento e transformacdo de programas de extensao universitaria da UNESP;

VI - analisar e emitir pareceres nos processos de instalagdo de programas e projetos de
extensdo universitaria de amplitude geral e institucional;

VII - desenvolver e aplicar mecanismos de acompanhamento e controle dos programas,
projetos e atividades de prestacdo de servico utilizando-se de mecanismos de
acompanhamento e avaliacdo institucional dos programas e projetos de extensao universitaria
tendo como diretriz a relevancia dos resultados, explicitados ou subentendidos,
comprometidos com o beneficio social;

VIII - apoiar e estimular as atividades de intercambio e cooperacdo da Universidade com
entidades representativas dos diversos segmentos da sociedade visando a atualizag&o dos
recursos humanos ao desenvolvimento e aplicacdo das pesquisas e a geracéo e transferéncia
de tecnologia;

IX - coordenar programas e projetos de 6rgdos e entidades externas a UNESP que visem ao
aprimoramento da extensdo universitaria e prestacdo de servigos, administrando 0s convénios
que forem de sua responsabilidade especifica.

Art. 13 Cabe aos Conselhos, de conformidade com o elencado no Art. 11, e respeitada a
competéncia propria de cada um:
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| - fixar linhas gerais sobre a politica de extensdo universitaria do departamento, conforme as
diretrizes fixadas pela PROEX;

Il - elaborar plano anual de suas atividades de extenséo universitaria;

I11 - apreciar as propostas de atividades apresentadas pelos docentes e pesquisadores
envolvidos com as mesmas;

IV - acompanhar e avaliar a execucdo das atividades extensionistas propostas;

V - manifestar-se quanto a continuidade de atividades de extensao universitaria;

VI - participar da obtencédo de recursos para a realizacdo da atividade;

VI - contribuir para a divulgacdo dos eventos, utilizando os 6rgdos competentes;

VIII - avaliar relatorios das atividades de extensao universitaria quanto a cumprimento dos
objetivos propostos, resultados obtidos, contribuicdo da atividade ao ensino, a pesquisa e ao
acesso ao conhecimento;

IX - encaminhar a PROEX, para ciéncia, as propostas de atividades de extensdo universitaria;

X - encaminhar para ciéncia da PROEX, apds aprovacdo da Comissao Permanente de
Extensdo Universitaria, os relatérios das atividades de extensdo universitaria devidamente
avaliados.

Art. 14 Cabe aos docentes e pesquisadores proponentes de atividades de extensao
universitaria:

| - elaborar propostas de atividades de extensdo universitéria, de acordo com as diretrizes da
PROEX;

Il - responsabilizar-se pela execugdo da proposta, elaborar relatorios a respeito das atividades
de extensdo universitaria realizadas, prestar contas dos recursos financeiros dentro dos prazos
previstos de acordo com as normas estabelecidas.

I11 - supervisionar e avaliar o desempenho dos envolvidos na execucao das atividades.

CAPITULO IV - DO DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES DE EXTENSAO
UNIVERSITARIA

Art. 15 As propostas de desenvolvimento das atividades de extensdo universitaria poderdo
originar-se na comunidade, nas instituicfes governamentais, ndo governamentais, nas
Unidades Universitérias, nos seus Departamentos e Unidades Auxiliares, nos Centros
Interunidades, nas Unidades Complementares e nos Campus Experimentais. Os projetos
formulados deverdo seguir a regulamentacéo estabelecida pela PROEX, de acordo com a
especificidade de cada atividade.

Paragrafo unico - O Diretorio Central dos Estudantes e os Centros Académicos poderdo
propor atividades de extensdo universitaria desde que sob a supervisdo de um professor da
respectiva area de conhecimento.

Art. 16 O plano anual de extensao universitaria a ser elaborado pelos respectivos Conselhos
deveréa conter: objetivos, politicas, metas, relacao de projetos por modalidade, total de vagas
por clientela interna/externa, estimativa financeira por elemento de despesas e formas de
participacao de parceiros externos.
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Art. 17 A participacédo discente nas atividades de extensdo universitaria deve ser estimulada e
pode se dar como estagiario, quando cumprir as exigéncias curriculares e contar com
supervisdo, ou como bolsista, atendendo as normas que regulamentam o Programa de Bolsas
de Extensdo Universitaria, e sera registrada pela Unidade Académica a que estiver vinculado
o0 aluno, para todos os efeitos de historico escolar e vida académica.

Art. 18 A participacdo do servidor técnico-administrativo, durante seu expediente normal de
trabalho, em atividade de extensdo universitaria, dependera de prévia aprovacédo de sua chefia
imediata, podendo atuar como colaborador do projeto.

Art. 19 Os projetos multidisciplinares devem ser aprovados apenas na unidade a que pertence
0 coordenador da atividade, garantindo o registro nas demais unidades envolvidas.

Art. 20 As propostas e relatorios das atividades de extensdo universitaria devem ser
encaminhados conforme formulario fornecido pela PROEX, obedecidas as exigéncias da
presente Resolugéo.

Art. 21 Cada atividade de extensdo universitaria estara submetida a uma coordenacéo a qual
cabera:

| - estabelecer contatos e parcerias com a comunidade-alvo do projeto;

Il - buscar a articulacdo da atividade de extensdo universitaria com outras atividades
desenvolvidas na Universidade ou na sociedade;

I11 - supervisionar o trabalho de alunos voluntérios ou bolsistas de extensdo universitéria
vinculados aos projetos e programas;

IV - zelar pelos equipamentos e materiais colocados a disposicao para a realizacdo da
atividade;

V - apresentar as instancias competentes a prestacdo de contas advindas de taxas de inscri¢des,
convénios e cooperagdes, anexando a aprovacao das contas ao relatorio.

VI - apresentar a PROEX os relatorios da atividade para a aprovacédo e certificagéo.

Art. 22 Os proponentes deverdo encaminhar a PROEX a programacao das atividades no inicio
de cada semestre letivo, bem como o relatdrio das atividades desenvolvidas, para fins de
registro, ao término de cada semestre letivo.

CAPITULO V - DOS PROJETOS DE EXTENSAO UNIVERSITARIA

Art. 23 E considerado projeto de extensdo universitaria o conjunto de atividades de carater
educativo, cultural, artistico, cientifico e tecnoldgico, que envolva docentes, pesquisadores,
discentes (bolsistas ou voluntarios) e servidores técnico-administrativos, desenvolvidas junto
a comunidade, com prazo minimo de duracdo de 01 (um) ano, mediante acdes sistematizadas.

Art. 24 O projeto de extensdo universitaria devera ser encaminhado a PROEX, em formulario
proprio, para analise e aprovacéo.
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Art. 25 O projeto de extensdo universitaria decorrente de convénios e cooperacdes, que
demande apoio financeiro da Universidade ou de outra fonte de apoio, coordenado pela
PROEX, deve ser enviado de acordo com 0s prazos a serem estabelecidos previamente.

Art. 26 Cabe as Unidades a emisséo de certificados dos projetos de extensao universitaria cujo
relatorio tenha sido aprovado pela Comissédo Permanente de Extensdo Universitaria.

Paragrafo Unico - No que se refere as Unidades Complementares e aos Centros Interunidades
a emisséo de certificados dos projetos de extensdo universitaria sera de responsabilidade do
Diretor em exercicio dos mesmos.

CAPITULO VI - DOS CURSOS DE EXTENSAO UNIVERSITARIA

Art. 27 S&o considerados Cursos de Extensdo Universitaria aqueles que, ofertados a
comunidade, objetivem a socializacdo do conhecimento académico, potencializando o
processo de interacdo Universidade-Sociedade, através da execucgdo de calendario préprio e
conteddo programatico.

Art. 28 Os Cursos de Extensdo Universitaria devem articular a comunidade académica com as
necessidades concretas da sociedade, num confronto permanente entre a teoria e a prética,
como pré-requisito e conseqiiéncia dos diversos programas de extensdo universitaria.

Art. 29 Os Cursos de Extensdo Universitaria serdo executados sob a forma de Cursos
Tematicos de Curta Duracao, de Cursos de Difusdo do Conhecimento e de Cursos de
Aperfeicoamento, sem contudo se qualificarem como de graduacdo ou de p6s-graduacdo e
estardo abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos para cada caso.

Art. 30 As propostas de Curso de Extensdo Universitéria deverdo obedecer ao disposto em
regulamentacéo propria.

Art. 31 Cabe a Unidade ou Centro Interunidades responsavel pelo curso:

| - encaminhar a PROEX, anexados a proposta do curso, 0s dados necessarios para sua
divulgacao;

Il - gerenciar os recursos financeiros do curso obrigando-se a recolher a Unidade os eventuais
saldos;

I11 - apresentar ao término do curso, relatdrio da atividade nos termos previstos nas
Resolugdes anteriormente mencionadas;

IV - apresentar as instancias competentes a prestacdo de contas advindas de convénios, taxa
de inscrigéo e cooperagdes, anexando ao relatorio documento de aprovagéo das contas;

V - a expedicdo de certificados aos inscritos nos respectivos Cursos que comprovem a
freqiéncia minima exigida nas atividades programadas e aproveitamento conforme a
avaliacdo estabelecida no plano de curso;

VI - a expedicgéo de certiddes aos docentes e pesquisadores, pelo exercicio da coordenacgdo do
curso de extensdo universitaria, especificando titulo de curso e carga horaria; aos profissionais
de outras instituicOes, pelas atividades desenvolvidas, especificando o tema e carga horéria;
aos indicados pelo coordenador como participante no apoio técnico a organizacao da
atividade;
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VII - divulgar os cursos de extensdo universitaria no @ambito interno e externo da Universidade.
CAPITULO VII - DOS EVENTOS DE EXTENSAO UNIVERSITARIA

Art. 32 S&o considerados eventos de extensdo universitaria as atividades realizadas, no
cumprimento de programas especificos, oferecidos com o proposito de produzir, sistematizar
e divulgar conhecimentos, tecnologias e bens culturais, podendo desenvolver-se em nivel
universitario ou ndo, de acordo com a finalidade visada e a devida aprovacao.

Art. 33 Os eventos de extensdo universitaria podem ser realizados sob a forma de Mostras,
Encontros, Simposios, Oficinas, Congressos, Jornadas, Conferéncias ou Ciclos de
Conferéncias, Seminérios, Foruns, Debates ou Ciclo de Debates, Reunides Técnicas,
Concertos, Festivais, Manifestacdes Artisticas e Culturais, Espetaculos, Ateliés, Exposicdes e
similares, dirigidos a publicos especificos, consequentemente com especificidades proprias.

Art. 34 As propostas de Evento de Extensdo Universitaria devem ser elaboradas conforme as
diretrizes definidas pela PROEX.

Art. 35 Cabe a unidade responsavel pelo Evento de Extensao Universitaria o
acompanhamento e avaliagdo do mesmo e a expedicéo de certificados aos docentes,
coordenadores e participantes.

Paragrafo unico - Os certificados serdo expedidos aos inscritos que comprovem a freqiiéncia
minima exigida nas atividades programadas.

Art. 36 Cabe as Unidades encaminhar anualmente a PROEX, para registro institucional,
relatorio de Eventos de Extensdo Universitaria no qual constem o nome do evento, o periodo
de realizagdo, a duracdo, o nome do coordenador, o nimero de alunos matriculados, o nimero
de certificados expedidos.

CAPITULO VIII - DOS PROGRAMAS DE EXTENSAO UNIVERSITARIA

Art. 37 Considera-se Programa de Extensdo Universitaria o conjunto de trabalhos e atividades
que articulam ensino, pesquisa e extensdo universitaria de carater organico-institucional,
integrados a programas institucionais direcionados as questdes relevantes da sociedade.

Art. 38 Os Programas de Extensdo Universitaria devem coordenar as atividades que abrangem
experiéncias politico-pedagdgicas que viabilizem a troca entre o conhecimento académico e o
saber popular; a participacdo junto a diferentes segmentos da sociedade, integrando agdes,
articulando ensino, pesquisa e extenséo e divulgando as experiéncias resultantes dessas a¢des
em beneficio da comunidade, na realizacdo do compromisso social da Universidade.

Art. 39 A articulacdo, coordenagdo e supervisdo dos programas de extensdo universitaria
serdo de competéncia da Pro-Reitoria de Extensdo Universitaria.

Art. 40 A execucdo dos programas de extensdo universitaria sera feita pelos respectivos
proponentes.



155

Art. 41 Os Programas institucionalizados pela PROEX s&o: Renovacéo Institucional,
Cooperacéo Cientifica e Tecnologica, Apoio ao Estudante, Atividades Artisticas e Culturais,
Divulgacdo, Orientacédo e Informacéo Profissional e Integragdo Social e Comunitaria.

8 1° - O Programa de Renovacéo Institucional conjuga os esforcos dirigidos a regulamentacéo
da cooperacdo UNESP com organismos extra-universitarios e a retroalimentacdo dos
fundamentos, das estratégias, dos proprios projetos e atividades de extensdo universitaria da
UNESP.

8§ 2° - O Programa de Cooperacdo Cientifica e Tecnoldgica destina-se a criacdo de condi¢bes
objetivas para a aplicagdo de conhecimentos gerados na Universidade na resolugédo de
problemas publicos e privados, em articulagdo com organismos governamentais, empresariais
e do terceiro setor.

8 3°- O Programa de Apoio ao Estudante visa contribuir para o aprimoramento e a
permanéncia do estudante na UNESP, possibilitando-lhe melhor desempenho nas atividades
académicas e, consequentemente, melhor qualificacdo profissional.

8 4° - O Programa de Atividades Artisticas e Culturais tem por objetivo a instituicdo de uma
politica de carater sistematico, continuo e relevante tanto da perspectiva da formacao do
profissional da &rea, bem como do universo cultural dos alunos dos diferentes cursos e da
comunidade externa.

8§ 5° - O Programa de Divulgacdo, Orientacdo e Informacéo Profissional destina-se a
orientacdo e a informacao profissional de alunos da 12 série do ensino médio, potenciais
candidatos aos cursos de graduacdo ofertados pela UNESP, graduandos concluintes e
graduados desta.

8 6° - O Programa de Integracdo Social e comunitaria reine um conjunto de projetos
institucionais de extensdo universitaria, formulados ou executados pelas Unidades
Universitarias ou pela PROEX, voltados para o apoio das ou co-participacdo nas atividades e
iniciativas relevantes e facilitadoras da interacdo entre a UNESP e a comunidade.

Art. 42 Outros Programas poderéo ser criados, a partir da leitura da realidade social, mediante
proposicdo apresentada a PROEX e aprovacdo da Camara Central de Extensdo Universitaria.

Art. 43 As atividades dos Programas de Extensdo Universitaria serdo executadas através de
programac0es conjuntas entre os departamentos, ndcleos tematicos, organizacGes estudantis,
docentes e técnico-administrativas, grupos e organizacdes populares, bem como através de
convénios entre a Universidade e Instituicdes Publicas, Privadas e OrganizacGes Sociais.

Art. 44 Todos os Programas de Extensdo Universitaria, mesmo 0s que ndo demandem apoio
financeiro da Universidade ou de outras fontes de apoio, decorrentes de convénios e
cooperacgéo, devem ser protocolados conforme os prazos anualmente divulgados.

Art. 45 Cabe a PROEX o registro de certificados dos Programas de Extensdo Universitaria.

CAPITULO IX - DA PRESTACAO DE SERVICOS

Art. 46 A Prestacdo de Servicos deve ser produto de interesse académico, cientifico, filosofico,
tecnoldgico e artistico do Ensino, Pesquisa e Extensdo Universitaria, devendo ser considerada
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como um trabalho social, ou seja, acdo deliberada que se constitui a partir da realidade e sobre
esta realidade objetiva, produzindo conhecimentos que visam a transformacao social.

Art. 47 A Prestacdo de Servigcos na UNESP devera obedecer ao disposto em regulamentacéo
propria.

CAPITULO X - DOS RECURSOS FINANCEIROS

Art. 48 As atividades de extensdo universitaria buscardo ser auto financiaveis, podendo a
PROEX, quando necessario, atuar de forma subsidiaria ou complementar, dentro de suas
disponibilidades orcamentarias.

Art. 49 A PROEX buscara apoio em programas de fomento e anualmente estimara recursos
orcamentarios junto a Universidade para as atividades de extensdo universitaria, conforme
previsto no Programa de Desenvolvimento Institucional da UNESP.

Art. 50 Para efeito de consideracdes e possivel apoio financeiro e material por parte da
PROEX, a analise das propostas apresentadas levara em conta 0s seguintes aspectos:

| - carater interdisciplinar da proposta;

Il - adequacgdo aos programas e as areas tematicas da PROEX;

Il - participacdo efetiva de docentes, ou pesquisadores, e alunos;

IV - articulagdo concreta com o ensino e a pesquisa, possibilitando, em sua execucéo,
retroalimentacdo ao respectivo curso ou campo do conhecimento;

V - articulacdo concreta com a comunidade e seus segmentos significativos, inclusive 6rgaos
publicos;

VI - indicacdo de subsidios a transformacdo qualitativa da realidade social abordada;

VII - participagéo financeira de fontes externas;

VIII - quitacdo de relatorios anteriores.

Art. 51 Além dos recursos orcamentarios oriundos dos departamentos e demais unidades da
Universidade, assim como recursos extra-orcamentarios, obtidos de convénios ou de repasses
especificos de agéncias, instituicbes financiadoras publicas ou privadas, nacionais ou
estrangeiras, a UNESP alocara, em seu orcamento anual, recursos para financiamento de
atividade de extensdo universitaria.

Art. 52 Eventuais excedentes de recursos financeiros serdo depositados em conta especifica da
Universidade, conforme proposta aprovada e respeitada a legislacéo vigente.

Art. 53 O planejamento orcamentario das atividades de Extenséo Universitaria deve ser
elaborado de forma a compatibilizar receitas e despesas.

Paragrafo Unico - Dentre as despesas orcadas no plano de aplicacdo, somente aquelas
assumidas pela PROEX serdo de sua responsabilidade.

CAPITULO XI - DA AVALIACAO DA EXTENSAO UNIVERSITARIA
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Art. 54 A avaliacdo da extensdo universitaria deve estar inserida na avaliagdo institucional da
Universidade e integrada com as demais areas do fazer académico.

Art. 55 A avaliacdo da extensdo universitaria deve ser continua, qualitativa e quantitativa,
abrangendo todas as a¢des de extensdo universitéria, de forma a garantir a qualidade e a
credibilidade do que € produzido durante as mesmas e ter seus resultados considerados no
planejamento e na tomada de decisdo da Universidade, nas areas de ensino, pesquisa e
extensdo universitaria.

Art. 56 A avaliacdo da extenséo universitaria deve abordar os seguintes itens:

| - 0 compromisso institucional para a estruturacédo e efetivacdo das atividades de extensao
universitaria;

Il - o impacto das atividades de extensao universitaria junto aos segmentos sociais que sao
alvos ou parceiros dessas atividades; e

I11 - os processos, metodos e instrumentos de formalizacdo das atividades de extenséo
universitaria.

Art. 57 Consideram-se indicadores do compromisso institucional:

| - 0 grau de formalizag&o da extensdo universitaria na estrutura universitaria;

Il - a defini¢do clara das politicas institucionais com explicacdo de metas e prioridades;

I11 - a conceituacdo e tipologia das atividades de extensao universitaria;

IV - a existéncia de sistemas de informacGes sobre atividades desenvolvidas;

V - 0 grau de participacdo da extensdo universitaria no orcamento da Universidade;

VI - o grau de valorizacdo nas carreiras docente, de pesquisador e de técnico administrativo;
VII - a existéncia de programas institucionais de fomento as atividades de extenséo
universitaria;

VIII - o envolvimento de docentes, pesquisadores e servidores técnico-administrativos nas
atividades;

IX - ainteracdo das atividades de extensao universitaria com o ensino e a pesquisa e a
insercdo das atividades de extensdo nos programas departamentais.

Art. 58 Os impactos sociais das atividades tém os seguintes indicadores:

| - relevancia social, econdmica e politica dos problemas abordados nas instituicoes;

Il - segmentos sociais envolvidos;

I11 - interacdo com 6rgdos publicos e privados e segmentos organizados;

IV - objetivos e resultados alcancados;

V - apropriacéo, utilizagéo e reproducdo do conhecimento envolvido na atividade de extenséo
universitaria pelos parceiros.

VI - efeito na interacdo resultante da acdo da extensdo universitéria nas atividades académicas.
Art. 59 Os métodos, processos e instrumentos de formalizagdo das atividades de extensdo
universitaria sdo entendidos como aspectos especificos, que contribuem para verificar o grau
de organizacéo interna da extensdo universitaria.
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Art. 60 S8o considerados como indicadores quantitativos: 0 numero de projetos
desenvolvidos; nimero de eventos realizados, cursos de extensdo universitaria: temético de
curta duracao, difusdo do conhecimento e aperfeicoamento realizados; nimero de
beneficiados/estimados em cada uma das atividades; nimero de certificados expedidos;
numero de produtos elaborados; prestacéo de servicos realizados e niUmero de municipios
atendidos em agdes extensionistas.

CAPITULO XII - DAS DISPOSICOES FINAIS
Art. 61 A PROEX baixara normas complementares a presente Resolucao.

Art. 62 A PROEX mantera organizado um sistema proprio de registro das atividades de
extensdo universitaria executadas e relagdo nominal dos participantes.

Art. 63 Cabe a PROEX encaminhar os relatérios de programas e projetos de extensao
universitaria ao CEPE para conhecimento.

Art. 64 Os casos omissos serdo resolvidos pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao
Universitéria - CEPE.

Art. 65 Esta Resolucéo entra em vigor na data de sua publicagéo ficando revogada a
Resolucdo UNESP n° 102, de 29 de novembro de 2000.

Processo n°® 379/50/01/2000

Pub. DOE n° 23, de 03/02/2012, p. 62

Anexo 3 — Resolucdo da UNESP a respeito dos Centros de Linguas
RESOLUCAO UNESP N° 12, DE 07 DE MARCO DE 2018.

Dispde sobre criacdo, objetivos e diretrizes de Centros de Linguas e Desenvolvimento de
Professores vinculados a Pro-reitoria de Extensdo Universitaria da Unesp e em consonancia
com a Politica de Idiomas da Unesp.

O Reitor da Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho", no uso de suas
atribuicdes legais, com fundamento no inciso X do Artigo 24 do Regimento Geral e tendo em
vista o deliberado pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo Universitaria, em sessdo de
20/02/2018, baixa a seguinte Resolucéo:

Artigo 1° - Os Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores séo, prioritariamente,
espacos de Extensdo Universitaria, articulados ao Ensino e a Pesquisa, envolvidos com o
ensino e a aprendizagem de linguas estrangeiras, incluindo o Portugués como Lingua
Estrangeira (PLE), por meio de cursos e outras atividades pedagogicas dirigidas ao publico
externo a Universidade, facultada a participacao de alunos de graduacéo ou de pos-graduacao
e de servidores docentes ou técnico-administrativos da Unesp.

8 1° - O objetivo geral dos Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores é oferecer o
acesso democratico as linguas, as culturas, a comunicacéo intercultural e ao intercambio com
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outros paises, por meio da oferta de cursos de linguas.

8 2° - Outros objetivos educacionais e humanistas se agregam ao objetivo principal, tais como
o0 intercdmbio cultural e o respeito a diversidade, por meio do aprendizado das linguas
estrangeiras.

Artigo 2° - Os Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores sdo vinculados as
Unidades Universitarias com Departamentos de Ensino, que disponham de docentes
especializados em Ensino de Linguas e Literaturas Estrangeiras e Portugués como Lingua
Estrangeira e institucionalmente a Pro-reitoria de Extensao Universitaria, como acao de
extensdo universitaria.

Paragrafo unico - Os Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores poderao
coordenar o ensino de linguas nas Unidades Universitarias ou Campus Experimentais que ndo
tenham Departamentos de Ensino em Ensino de Linguas e Literaturas Estrangeiras e
Portugués como Lingua Estrangeira.

Artigo 3° - A criagdo de Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores seré efetuada
mediante a apresentacao de projetos que serdo submetidos a Comissdo Permanente de
Extensdo Universitaria - CPEU ou 6rgdo equivalente e a Camara Central de Extenséo
Universitaria - CCEU.

Artigo 4° - Os Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores, de acordo com suas
especificidades, poderdo ter entre seus objetivos especificos:

| - auxiliar a formacdo académica e cientifica, em nivel de graduacéo, de alunos dos cursos de
Licenciatura em Letras, articulando ensino e pesquisa com a extensao;

Il - constituir-se em espaco de observacédo e pesquisa sobre o ensino e a aprendizagem de
linguas estrangeiras com suas respectivas culturas e literaturas, os quais envolvam a interacao
dial6gica com os participantes dos estudos;

I11 - apoiar as Pro-reitorias de Graduacdo, Pds-graduacao, Pesquisa e AREX em acgdes de
ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, envolvendo estudantes e pesquisadores do pais
e do exterior;

IV - aplicar testes de proficiéncia em linguas para fins internos da Universidade;

V - fornecer aos alunos cursistas material pratico e informac@es Uteis para o desenvolvimento
de suas habilidades linguistico-comunicativas;

VI - articular e dar apoio a outras ac¢des relacionadas ao ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras previstas na Politica de Idiomas da Unesp.

Artigo 5° - A Pré-reitoria de Extensdo Universitaria podera disponibilizar aos Centros de
Linguas e Desenvolvimento de Professores recursos financeiros do Plano de
Desenvolvimento Institucional da Unesp, conforme disponibilidade orcamentaria, destinados
a
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| - elaborar e/ou atualizar os materiais didaticos e pedagdgicos utilizados nas atividades
didatico-pedagdgicas dos Centros;

Il - conceder bolsas de extensdo universitaria aos alunos de graduacao da Unesp, tutores-
bolsistas dos Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores, de acordo com a
Resolucdo Unesp n° 73/2017.

Artigo 6° - A coordenagdo do Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores sera
exercida por:

| - Coordenador e Vice-coordenador, vinculados aos Departamentos que disponham de
docentes especializados em Ensino de Linguas e Literaturas Estrangeiras, 0s quais sao
responsaveis por fazer a gestdo dos cursos oferecidos e administracdo financeira dos recursos;

Il - Coordenador pedagogico, responsavel pelo alinhamento de préaticas pedagdgicas e
supervisdo dos tutores-bolsistas;

Il - Coordenadores de areas, representantes de cada lingua estrangeira, 0s quais sdo
responsaveis pela supervisdo do planejamento, elaboracdo de material didatico e instrumentos
de avaliagdo nas linguas especificas.

Artigo 7° - Cada Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores devera elaborar seu
Projeto Politico Pedagogico, a partir de metodologia participativa, contemplando as seguintes
diretrizes:

| - perfil para o egresso, conforme o nivel de formac&o que se oferece;
Il - organizacdo curricular, com objetivos e ementas dos conteidos;

I11 - fundamentos e préaticas pedagdgicas, destacando os seguintes elementos do processo do
ensino e aprendizagem: planejamento, descricdo dos objetivos, selecdo de conteldos,
procedimentos e avaliacéo;

IV - principais procedimentos relacionados aos objetivos de ensino e de avaliagéo, que
estimulem a participacao ativa em atividades de intera¢do (ou em grupo), como meio de
buscar e produzir conhecimento, considerando a avaliagdo como diagnostico preliminar e
concebida como processo de carater formativo, permanente e cumulativo;

V - atividades de formag&o e orientacdo pedagogica aos tutores bolsistas que ministram aulas
nos Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores.

Artigo 8° - Cada Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores devera ter seu
Regimento Interno, elaborado com a participa¢ao dos coordenadores docentes envolvidos
nessa acao de extensdo, contemplando as seguintes diretrizes:

| - da natureza e dos objetivos do Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores;

Il - da organizagédo da coordenag&o geral, coordenadorias e comissdes a serem definidas,
segundo as experiéncias locais;
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I11 - dos envolvidos e atribui¢des: docentes, discentes e bolsistas, estes ultimos de acordo com
a Resolucao Unesp n° 73/2017,

IV - da oferta de cursos, ingresso e permanéncia;
V - do publico alvo;

VI - do processo seletivo;

VII - das regras disciplinares e do desligamento;

VIII - do perfil de formacdo, considerando a proposta pedagdgica do Centro de Linguas e
Desenvolvimento de Professores;

IX - das atividades e reunides pedagogicas: formacao, planejamento e frequéncia;
X - das atividades interculturais;

XI - da avaliacdo dos resultados do Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores, 0s
resultados de aprendizagem, bem como as atividades de gest&o;

XII - do calendério anual de atividade;

XIII - do patrimonio e dos recursos financeiros;

XIV - das disposicOes gerais e finais.

Artigo 9° - Os Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores existentes deverdo,
respeitando suas especificidades atuais, adequar-se aos dispositivos desta Resolucdo em até 6
(seis) meses apos a publicacdo desta.

Artigo 10 - Esta Resolugdo entrard em vigor na data de sua publicacdo, ficando revogada a
Resolucdo Unesp n° 82/2016.

(Processo n° 1579/2/2013-RUNESP)
Pub. DOE n° 43, de 08/03/2018, p. 62

Anexo 4 — Imagens das caixas de arquivo (2010-2015)



Anexo 5 — Imagens do drive utilizado atualmente pela equipe de professores do CLDP

Imagem 1

Meu Drive ~

Nome

[LiNGUAS] - Listas de Presengas e Notas

[MODELQ] - Pasta de Professar

2012

B 203

2014

2015

2016

2017

B os

cLDP

CLD
2015 ZOHP CLbp CLbP CLDP
Semestre o % 2015 2018 2016
0/ Chings emestre 2° Semestre 2° Semestre 1° Semestre

Inglés / Iatiano

:Spﬂﬂbll’ Fomosl Alemio / ¢ hinéy Inglés / Wtaliano Al Chings.
3 s
vés / Grego Sy Espanhol Japonés Espanhol
. LE Francés / Grego Latim | PLE Francés | Grego

Imagem 2

Imagem 1 — Raiz do drive

Proprietario Ultima modificagéo
e 26 deset. de 2019 eu
e 26 de nov. de 2018 eu

Imagem 2 — Divis&o por anos

eu 7 de dez. de 2017 eu -
eu 20 dejun. de 2076 eu -
au & de mai. de 2015 eu -
eu 5dedez. de 2015 eu -
e 27 -

eu 20 de mar. de 2017 eu -

eu 8deago. de 2018 eu -

Tamanho do arquivo

162

®
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Imagem 3 — Diviséo por semestres

MeuDrive > [LINGUAS] - Listas de Presencas € Notas > 2017 + = H @O
Nome Proprietario Ultima modificagdo Tamanhe do arquive
1° Semestre - 2017 eu 13 de nov. de 2017 eu -
I8 2" semestre- 2017 eu 3 de nov. de 2017 eu -

Imagem 4 — Divisdo por linguas

4

MeuDrive » [LINGUAS] - Listas de Presencas e Notas > 2017 > 1°Semestre - 2017 H ®

Nome /T Proprietério Ultima modificagdo Tamanho do arquivo

) aLEmio U 21 de mar. de 2017 eu -
B ESPANHOL eu 21 de mar. de 2017 eu -
FRANCES El 21 de mar. de 2017 eu -
GREGO eu 21 de mar. de 2017 eu -

Ultima modificagao feita por eu: 21 de mar. de 2017
U =

INGLES eu pam s —
ITALIANO eu 27 de ago. de 2017 eu -

B .aPones eu 21 de mar. de 2017 eu -

B LATIM CLASSICO eu 21 de mar. de 2017 eu -

B wmanDARIM au 7 de abr. de 2017 eu -

Imagem 5 — Divis&o por turmas
MeuDrive > = > 1°Semestre-2017 > JAPONES + = BH ®
Nome Proprietario Ultima modificagio Tamanho do arquivo

BB  sasico 1 - Prof(a): NN S:bado (14h00 eu 7 eu -
BB  Basico 1 - Prof: - Terca e Quinta .. el 6 de abr. de 2017 eu -
B3 Basico 2 - Prof: I - Sibado (14000 as..  eu -
B8  Basico 3 - Prof(a) - Terca e Quinta (14h30 eu 16 de mai. de 2017 eu —
I Basico 2 - Prof(a): Il Segunda e Quartas (14 &U 4deago. de 2017 eu -

Imagem 6 — Contetdos obrigatoérios de cada turma
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MeuDrive > « > JAPONES > Basico 3 - Prof(a): Il - Terca e Quinta (14h30 a5 16h00) ~ 22 H O
Nome Proprietario Ultima modificagio Tamanho do arquive

B Listas de presenga e 30 de ago. de 2017 eu -
B rPlanosdeaula e 25 de mai. de 2017 eu -
DADOS Alunos do Centro de Linguas.xlsx e 28 de jun. de 2017 eu -
B Lista de Notas - 1° Semestre.docx.docx E 23 de le 2017 eu -
BD Marugoto A1 - matrizes.pdf = 23 de jun. de 2017 eu

B Plano geral de aulas.docx e 30 de jun. de 2017 eu -
E RELATORIO DE EXPERIENCIA.docx = 2dej le 2017 eu -

Anexo 6 — Edital do processo seletivo para novos professores de japonés (2018)

CENTRO DE LINGUAS E DESENVOLVIMENTO DE
PROFESSORES
UNESP — Faculdade de Ciéncias e Letras de Assis
Edital de selecdo — professor de lingua estrangeira —
JAPONES — 2° Semestre de 2018

A coordenacdo do Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores da
FCL de Assis — UNESP faz saber que estdo abertas as inscri¢cdes de
candidatos para preenchimento de duas vagas para professores de

lingua estrangeira (Japonés), no periodo de 06 a 23 de agosto de 2018.

1. Pré-requisitos:

1.1 Ser aluno regularmente matriculado na FCL de Assis UNESP, curso de
Letras (habilitacdo em Lingua Japonesa), a partir do 2° semestre do curso.
1.2 Ter disponibilidade de horéario para ministrar aulas uma vez por semana (aos sabados no
periodo da tarde) e para participar de reunides pedagogicas quinzenais.

1.3 Ter disponibilidade de horario para ministrar aulas duas vezes por
semana (tercas e quintas no periodo da tarde) e para participar de reunioes

pedagdgicas.
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2. Das Inscrigdes:

2.1 As inscrigdes ocorrerdo no periodo de 06 a 23 de agosto de 2018.

2.2 Procedimentos:

a) preencher o formulario de inscri¢cdo anexo a este Edital,

b) anexar historico escolar, curriculum vitae e redacdo em japonés, escrita a

méo, sobre 0 “Porque quero ensinar lingua japonesa no CLDP?”;

c) enviar/entregar o formulario devidamente preenchido e os demais documentos (histérico e
curriculum), no periodo de 06 a 23 de agosto de 2018, por e-mail: secretariacldp@gmail.com
ou na secretaria do Departamento de Letras Modernas, das 09h:00 as 11h:00 e das 14h:00 as
16h:30 (deixar no escaninho da professora J.).

3. Selecéo

3.1 A selecdo constara em prova didatica: ministrar uma aula de 20

minutos.

3.2 Entrevista com o professor supervisor do curso de japonés, analise do

historico e do curriculum vitae.

3.2 A prova didatica e a entrevista serdo realizadas no dia 24 de agosto

de 2018, a partir das 14:30, na sala 10C.

3.3 Para este processo seletivo ndo sera designada nenhuma bolsa.

4. Pontos da prova didatica:

4.1 Nihongo;

a) Silabéario do Hiragana

b) Silabario do Katakana

¢) Cumprimentos basicos

d) Expressdes chave utilizados em sala de aula

4.2. Watashi;

a) Autoapresentacgéo

b) Dados basicos sobre sua familia

* Nota: cada candidato tera a liberdade de escolher um dos pontos, ou seja, um dos temas
especificos dos subitens, por exemplo, 4.1a ou 4.1b.

5. Das Aulas:

a) Um dos candidatos aprovados sera designado a ministrar aulas aos sabados no periodo da
tarde, das 14h as 17h (Basico Il) como professor auxiliar.

b) Um candidato aprovado ministrara aulas tercas e quintas, das 17h00 as 18h30 (Bésico I).



166

¢) Os candidatos aprovados ministrardo as aulas acompanhados de um professor veterano,
pelo menos nos primeiros meses.

6. Calendario

06 a 23 de agosto: inscri¢des para os alunos interessados em ministrar aulas no CLDP.
24 de agosto: selecdo dos alunos-professores.

27 de agosto: inicio das aulas.

ANEXO I - FICHA DE INSCRI(;AO PARA PROCESSO SELETIVO DE
PROFESSORES - 2018 (JAPONES)

Curso de Licenciatura em semestre:

1. INFORMACOES PESSOAIS

Nome (completo e legivel):

Lingua para a qual se candidata:

Data de nascimento:

Naturalidade (Municipio e UF):

RA:

RG:

CPF:

E-mail:

Telefones para contato:

Ponto escolhido para a prova didatica:

Por que eu quero dar aulas de Lingua Japonesa no Centro de Linguas e
Desenvolvimento de Professores da UNESP / Assis? Redacdao em japonés, com no maximo
10 linhas, escrita a mdo sobre o tema: “Porque quero dar aula de lingua japonesa no
CLDP?” (Quais as suas expectativas em dar aula? O que vocé entende por dar aula de

japonés como LE?)

Anexo 7 — Parecer consubstanciado de aprovacdo no Comité de Etica e Pesquisa

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ENSINAR LINGUA JAPONESA EM UM CENTRO DE LINGUAS
UNIVERSITARIO: QUEM FAZ ESSA OPCAO?
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Pesquisador: ISABELLA HOGLHAMMER SECONE

Area Tematica:

Verséo: 3

CAAE: 28961019.5.0000.5402

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO

Patrocinador Principal: FUND COORD DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL SUP

DADOS DO PARECER

Nuamero do Parecer: 4.099.638

Apresentacéo do Projeto:

O projeto intitulado Ensinar lingua japonesa em um centro de linguas universitario: quem faz essa
opcgéo?, de autoria de Isabella Hoglhammer Secone, orientado por Rozana Aparecida Lopes
Messias, busca “compreender quais sao os perfis dos estudantes egressos que procuraram esse
programa extensionista para ensinar a lingua japonesa durante a graduacédo. Da mesma forma,
buscamos elucidar e analisar como os mesmos refletem suas experiéncias como docentes em
processo formativo nesse espaco, 0s pontos negativos e positivos dessa atuacéo.” (p. 3 do
projeto)

Objetivo da Pesquisa:

Consta como objetivo geral do projeto “Observar e analisar, no contexto de um programa de extenséo
(CLDP), desde sua abertura em 2010 até 2018, o perfil dos egressos de lingua japonesa. Averiguar,
junto a eles, as possiveis influéncias de sua participagdo no programa CLDP em sua atuagéo
profissional, apds a conclusdo da graduagédo.” (p. 12 do projeto)

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
N&o ha riscos consideraveis envolvidos.
Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa é interessante e sugestiva, permitindo uma analise que envolve a cultura japonesa e o
ensino de lingua na vida de um pais cuja participacdo da cultura japonesa e cuja presenca de
descendentes japoneses sdo consideraveis.

Consideracgfes sobre os Termos de apresentacdo obrigatéria:
Tudo esta apresentado a contento

Recomendacdes:

sem recomendagoes

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
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O projeto esta adequado, a pesquisa atende aos requisitos legais e esta de acordo com os preceitos
éticos para a pesquisa. Esta, portanto, aprovado.

Considerag@es Finais a critério do CEP:

Em reunido realizada no dia 19.06.2020, o Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia - Unesp - Presidente Prudente, em concordancia com o parecerista, considerou o projeto
APROVADO.

Obs: Lembramos que ao finalizar a pesquisa, o (a) pesquisador (a) devera apresentar o relatorio final.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Recurso do Parecer [recurso.pdf 26/05/2020 Aceito
15:53:37
Cronograma Cronograma_novo.docx 26/05/2020 ISABELLA Aceito
15:52:35 HOGLHAMMER
SECONE
Parecer Anterior PB_PARECER_CONSUBSTANCIADO_ [26/05/2020 ISABELLA Aceito
CEP_4036550.pdf 15:51:00 HOGLHAMMER
SECONE
Outros TermodeResponsabilidadeFinal.pdf 26/05/2020 ISABELLA Aceito
15:50:25 HOGLHAMMER
SECONE
Projeto Detalhado / [Projeto_corrigido.doc 26/05/2020 ISABELLA Aceito
Brochura 15:49:54 HOGLHAMMER
Investigador SECONE
Recurso Anexado Recurso_2.docx 26/05/2020 ISABELLA Aceito
pelo Pesquisador 15:49:36 HOGLHAMMER
SECONE
Recurso do Parecer [recurso.pdf 02/04/2020 Aceito
13:23:29
Projeto Detalhado  |Autorizagdo 2.doc 02/04/2020 ISABELLA Aceito
Brochura Autorizacdo 2.doc 13:21:19 HOGLHAMMER Aceito
Investigador SECONE




169

[TCLE / Termos de TCLE_final.pdf 02/04/2020 ISABELLA Aceito
Assentimento / HOGLHAMMER
13:18:26
e SECONE
Justificativa de
[Auséncia
Informagdes Basicas  |PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_P 05/02/2020 Aceito
do Projeto ROJETO_1392779.pdf 14:05:13
Outros Compromisso.pdf 05/02/2020 ISABELLA Aceito
14:04:35 HOGLHAMMER
SECONE
Folha de Rosto Plataforma_Brasil.pdf 17/09/2019 ISABELLA Aceito
11:43:27 HOGLHAMMER
SECONE

Situacéo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

PRESIDENTE PRUDENTE, 19 de Junho de 2020

Assinado por:

Edna Maria do Carmo (Coordenador(a))

Anexo 8 — Resolucdo UNESP (N°82/2016)

RESOLU(;AO UNESP N° 82, DE 24 DE OUTUBRO DE 2016.
Revogada pela Resolucdo 12/2018

Dispde sobre criacdo, objetivos e diretrizes de Centros Locais de Linguas no ambito do

Subprograma de Extensdo Universitaria Integrador dos Centros de Linguas da UNESP do
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Programa de Atividades Artisticas e Culturais vinculado a Pro-Reitoria de Extenséo
Universitaria da UNESP

O VICE-REITOR NO EXERCICIO DA REITORIA DA UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA "JULIO DE MESQUITA FILHO™, no uso das atribuicdes que
Ihe foram conferidas pelo inciso 1X do Artigo 24 do Regimento Geral, nos termos do
Despacho n° 90/2016-CCEU/SG, em sessdo de 03/08/2016, e nos termos do Despacho n°
277/2016-CEPE/SG, em sess&o de 11/10/2016, baixa a seguinte RESOLUCAO:

Artigo 1°- Os Centros Locais de Linguas constituem-se como a¢do do Subprograma de
Extensdo Universitaria Integrador dos Centros de Linguas da UNESP do Programa de
Extensdo Universitaria Atividades Artisticase Culturais vinculado a Pro-Reitoria de
Extensdo Universitaria da UNESP.

Artigo 2°- Os Centros Locais de Linguas sdo, prioritariamente, espacos de Extensdo
Universitéaria envolvidos com o ensino e a aprendizagem de linguas estrangeiras, incluindo o
Portugués como Lingua Estrangeira (PLE), por meio de cursos e outras atividades
pedagdgicas destinados aos alunos de graduacdo, de pds-graduacdo, funcionarios e
professores da UNESP e as comunidades externa e internacional.

Paragrafo Unico — Por principio, os Centros Locais de Linguas desempenham atividades de
Extensdo Universitaria articuladas ao Ensino e a Pesquisa.

Artigo 3° — O credenciamento de Centros Locais de Linguas sera realizado pela PROEX,
ouvida a Camara Central de Extensdo Universitaria, quando houver vinculagdo com Cursos de
Graduacdo em Letras ou a unidade proponente apresente experiéncia de 5 anos em projetos de
ensino de linguas, com comprovada sustentabilidade operacional da proposta.

Artigo 4° — O objetivo geral dos Centros Locais de Linguas é oferecer o acesso democratico
as linguas, as culturas, & comunicagdo intercultural e ao intercambio com outros paises, por
meio da oferta de cursos de linguas.

Artigo 5° — Outros objetivos educacionais e humanistas se agregam ao objetivo principal, tais
como o interculturalismo e o respeito as diferencas sociais, raciais, religiosas, culturais, de
género e de orientacdo sexual, por meio do aprendizado das linguas estrangeiras, que
facilitaréo o contato com as diversidades dos povos.

Artigo 6° - Os Centros Locais de Linguas, de acordo com suas especificidades, poderdo ter

entre seus objetivos especificos:
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| - auxiliar a formacdo académica, em nivel de Graduacdo, de alunos dos cursos de
Licenciatura em Letras ou outras areas sob a orientacdo de um docente com formacdo em
Letras, bem como de alunos dos Programas de Pds-Graduacdo em areas afins, articulando
ensino com a extensao;

Il - auxiliar o desenvolvimento de pesquisas cientificas de alunos de Graduacdo e Pos-
Graduacdo, visando a producdo e ampliacdo de conhecimentos linguisticos, pedagogicos,
literarios, culturais e técnico-cientificos, articulando a pesquisa com a extens&o;

Il - constituir-se em espaco de observacao e pesquisa sobre o ensino e a aprendizagem de
linguas estrangeiras com suas respectivas culturas e literaturas, os quais envolvam a interacao
dialégica com os sujeitos dos estudos;

IV - propiciar infraestrutura de natureza técnico-cientifica, para o intercambio académico-
cientifico e cultural em parceria com a AREX, envolvendo estudantes e pesquisadores do pais
e do exterior em processos de partilha de experiéncias e conhecimento;

V - ministrar cursos para a comunidade em geral, desenvolvendo atividades de difuséo de
conhecimentos de linguas, culturas e literaturas estrangeiras;

VI - aplicar testes de proficiéncia em linguas para fins internos da Universidade;

VII - prestar servicos nas areas de lingua estrangeira e portugués como segunda lingua a
comunidade, atuando como gestor de contratos de parcerias para tal finalidade, dos cursos de
difusdo cultural, cursos de extenséo universitaria e cursos de pos-graduagio “lato sensu”;

VIIl - fornecer aos alunos cursistas material pratico e informagbes Uteis para o
desenvolvimento das habilidades linguisticas e da competéncia leitora (ESP) dos mesmos;

IX - atender tanto a demanda de alunos dos campus da UNESP quanto de alunos vinculados
aos Cursinhos Pre-Vestibulares da UNESP, de funcionarios de diversos setores da
universidade, de interessados da terceira idade (UNATI), além de alunos da Educacdo Bésica
da Rede Publica de Ensino de Sao Paulo e demais interessados da comunidade em geral.
Artigo 7°— Os Centros Locais de Linguas da Unesp sdo vinculados administrativamente as
Vice-Diretorias das unidades, academicamente aos Departamentos de Ensino que disponham
de docentes especializados em Ensino de Linguas e Literaturas Estrangeiras e Portugués como
Lingua Estrangeira e institucionalmente a Pro-Reitoria de Extensdo Universitaria como acdo
de extens&o universitaria dentro do Plano de Desenvolvimento Institucional.

Paragrafo Unico — Em unidades universitarias cujos Departamentos de Ensino nio tenham
docentes especializados em Ensino de Linguas devera ter um coordenador pedagogico de uma

Faculdade de Letras.
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Artigo 8°- Cabe a Pré-Reitoria de Extensdo assegurar, junto ao Plano de Desenvolvimento
Institucional da UNESP, recursos financeiros, conforme disponibilidade orgamentaria,
destinados a:

| - elaborar e/ou atualizar os materiais didaticos e pedagogicos utilizados nas atividades
didatico-pedagdgicas dos Centros Locais;

Il - oferecer atividades de formac&o pedagdgica aos envolvidos com os Centros Locais;

I11 - conceder bolsas de extensdo universitaria aos alunos de graduagédo da UNESP, monitores
do Subprograma, professores em formacéo;

IV - elaboracdo/manutencéo de sistema de gestdo académica exclusivo para os Centros Locais.
Artigo 9° - A Supervisdo Geral dos Centros Locais de Linguas na Unesp seré exercida pela
Comissdo do Subprograma Integrador dos Centros de Linguas da Unesp.

Paragrafo unico - a Comissdo do Subprograma Integrador dos Centros de Linguas da Unesp
sera assim composta:

a) um docente com atuagdo na extensdo universitaria (titular e suplente);

b) um vice-diretor ou coordenador executivo ou membro de Comissdo Permanente de
Extensdo Universitaria ou de colegiado equivalente (titular e suplente);

c) dois representantes dos coordenadores dos Centros de Linguas da Unesp (titulares e
suplentes), incluindo um de Unidades que ndo possuam curso de Linguas;

d) dois representantes da PROEX - assessor e técnico administrativo;

e) um representante dos Coordenadores pedagogicos (titular e suplente);

f) um representante dos Tutores bolsistas (titular e suplente).

Artigo 10— Nas Unidades Universitarias os Centros Locais de Linguas terdo a seguinte
estrutura de governanca:

| - Conselho Deliberativo;

Il - Coordenador e Vice-Coordenador;

I11 - Coordenador Pedagdgico;

IV - Coordenadores de Area de Lingua, Cultura e Literatura Estrangeira;

V - Coordenador de Area de Portugués como Lingua Estrangeira.

81° - O Conselho Deliberativo dos Centros Locais de Linguas sera composto por:

| - Coordenador, seu presidente nato;

Il - Vice-Coordenador;

I11 - Coordenadores de Area de Lingua, Cultura e Literatura Estrangeiras;

IV - Coordenador de Area de Portugués como Lingua Estrangeira;

V - Coordenador Pedagdgico;
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VI - um representante técnico-administrativo indicado pela Vice-Diretoria;

VII - um tutor, eleito por seus pares.

82° - Nos Centros Locais onde ndo hd Cursos de Graduagdo em Letras, o coordenador
pedagdgico responde também pelas areas descritas nos incisos Il e 1V do paragrafo primeiro,
deste artigo.

83° - O Coordenador e o Vice-Coordenador de cada unidade, docentes que possuam, no
minimo, o titulo académico de doutor, serdo indicados pela Vice-Direcdo, ouvida a Comisséo
Permanente de Extensdo Universitaria (CPEU), mediante lista triplice elaborada pelos
Conselhos Deliberativos dos Centros Locais de Linguas.

84° - O Coordenador Pedagogico da unidade sera indicado pelo Coordenador e referendado
pelo Conselho Deliberativo do Centro Local de Linguas ao qual estdo vinculados, entre os
docentes que possuam, no minimo, o titulo académico de doutor. Além disso, deverdo possuir
comprovada experiéncia pratica docente.

Artigo 11 - Cada Centro Local de Linguas devera elaborar seu Projeto Politico Pedagdgico, a
partir de metodologia participativa, contemplando as seguintes diretrizes gerais:

| - importéncia de um Projeto Politico Pedagogico: fundamentos tedricos e metodoldgicos;

Il - historico do Centro Local de Linguas e justificativa para o seu funcionamento/criacéo;

I11 - perfil para o egresso, conforme o nivel de formag&o que se oferece;

IV — organizagdo curricular, com objetivos e ementas dos conteldos;

V — fundamentos e préticas pedagdgicas dos envolvidos com as atividades do Centro Local de
Linguas, destacando o0s seguintes elementos constitutivos do processo do ensino e
aprendizagem: planejamento, descricdo dos objetivos, selecdo de conteidos, procedimentos e
avaliagéo.

VI — ac¢des pedagdgicas dos envolvidos frente a sala de aula:

a) atividades integradas artistico-culturais e tecnoldgicas, vinculadas a pratica social,
integracéo intercultural;

b) a problematizacdo como instrumento de incentivo a busca da informacdo por meio da
pesquisa;

c) a aprendizagem como processo de relagdes significativas aos saberes e conhecimentos dos
alunos;

d) a valorizacéo da leitura e da producao escrita em todos os campos do saber;

e) o comportamento ético, como ponto de partida para o reconhecimento dos direitos

humanos e da cidadania, e para a pratica de um humanismo contemporaneo expresso pelo
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reconhecimento, respeito e acolhimento da identidade do outro e pela incorporagédo da
solidariedade;

f) a discussdo acerca da funcdo social da Universidade Publica que implica gratuidade e
beneficios;

VII — Infraestrutura necessaria para o desenvolvimento de atividades de ensino (sala de aula,
livros, laboratérios, bibliotecas, computadores, multimeios e outros equipamentos, materiais
didatico-pedagdgicos e ambientes educacionais);

VIII — Principais procedimentos, relacionados aos objetivos de ensino e de avaliacdo, que
estimulem a participacdo ativa em atividades de interacdo (ou em grupo), como meio de
buscar e produzir conhecimento;

IX — Principais procedimentos de avaliacdo do ensinar e aprender, considerando a avaliagéo
como diagnostico preliminar e concebida como processo de carater formativo, permanente e
cumulativo;

X — Atividades complementares de superacédo de dificuldades de aprendizagem;

Xl — Formas de avaliacdo periddica de Projeto Politico Pedagdgico do Centro Local de
Linguas, bem como meio de publicacdo e visibilidade a comunidade;

XIl — Atividades de formacdo e orientacdo pedagdgica aos tutores bolsistas que ministram
aulas no Centro Local de Linguas;

X1l - Referéncias bibliogréficas;

XIV — Anexos: Planos de Ensino.

Artigo 12 — Cada Centro Local de Linguas da UNESP devera ter seu Regimento Interno,
elaborado coletivamente, com a participagdo dos coordenadores docentes e discentes da
UNESP envolvidos nessa acéo de Extenséo, contemplando as seguintes diretrizes gerais:

| — da natureza e dos objetivos do Centro Local de Linguas;

Il — da organizacdo da coordenacdo geral, coordenadorias e comissdes a serem definidas,
segundo as experiéncias locais;

I11 — dos envolvidos e atribui¢Ges: docentes, discentes e bolsistas, estes ltimos de acordo com
a Resolucdo n. 21 de 27 de fevereiro de 2014,

IV — da oferta, ingresso e permanéncia;

V —do publico alvo;

VI — do Processo seletivo;

VII — das regras disciplinares e do desligamento;

VIl — do perfil de formagdo, considerando a proposta pedagdgica do Centro Local de

Linguas;
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IX — das atividades e reunides pedagogicas: formacédo, planejamento e frequéncia;

X — das atividades interculturais;

XI — da avaliacdo dos resultados do Centro Local de Linguas, considerando as atividades
pedagdgicas, os resultados de aprendizagem, bem como as atividades de gestao;

X1l —do calendario anual de atividade;

X1 — do Patrimonio e dos recursos financeiros;

XIV — das disposi¢Oes gerais e finais.

Artigo 13 -0Os Centros Locais de Linguas existentes deverdo, respeitando suas
especificidades atuais, adequar-se aos dispositivos desta Resolugdo em até 6 (seis) meses apds
a publicacdo desta, e empreender esforcos no sentido de viabilizar atividades futuras.

Artigo 14 - Esta resolucdo entrard em vigor na data de sua publicagéo.

(Proc. n°® 1579-13 vol.2-RUNESP)

Pub. DOE n° 201, de 25/10/20186, p. 50

Anexo 9 — Resolugdo 2020 atualizada sobre o Regimento Geral da Extensdo

Universitaria e Cultura na UNESP

RESOLUCAO UNESP N° 75, DE 18 DE NOVEMBRO DE 2020.

Dispde sobre 0o Regimento Geral da Extensdo Universitaria e Cultura na Unesp.

O REITOR DA UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA
FILHO”, com fundamento no inciso IX do artigo 24 do Regimento Geral da Unesp e, tendo
em vista o deliberado pela Camara Central de Extensdo Universitéria e Cultura, em sesséo de
2-9-2020 (Despacho 10-2020-CCEC/SG), e pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao
Universitéaria, em sessdo de 13-10-2020 (Despacho 191-2020-CEPE/SG), baixa a seguinte
RESOLUCAO:

CAPITULO | Da Concepcdo e Objetivos da Extensdo  Universitéria

Artigo 1° - A Extensdo Universitaria € um processo educativo, Cultural e cientifico, que se
articula ao ensino e a pesquisa de forma indissociavel, e que viabiliza a relagédo
transformadora entre a Universidade e a sociedade.

8 1° - Dentro desta concepcao considera-se que a Extensdo Universitaria:

1. representa um onde a relagdo escola-professor-aluno-sociedade passa a ser de intercambio,
de interacdo, de influéncia e de modificacdo mutua, de desafios e complementaridade;

2. constitui um veiculo de comunicagdo permanente com o0s outros setores da sociedade e sua
problematica, numa perspectiva contextualizada;
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3. é um meio de formar profissionais-cidadaos capacitados a responder, antecipar e criar
respostas as questdes da sociedade;

4. é uma producdo de conhecimento, de aprendizado mutuo e de realizacdo de acbes
simultaneamente transformadoras entre universidade e sociedade;

5. favorece a renovagéo e a ampliagdo do conceito de “sala de aula”, que deixa de ser o lugar
privilegiado para o ato de aprender, adquirindo uma estrutura agil e dindmica, caracterizada
por uma efetiva aprendizagem reciproca de alunos, professores e sociedade, ocorrendo em
qualquer espago e momento, dentro e fora da Universidade.

8 2° - Obedecendo ao preceito constitucional da “indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao” os planos de atividades de Extensdao Universitaria serdo elaborados levando em
consideracao os itens de 1 a 5 do § 1°.

Artigo 2° - As atividades de Extensdo Universitaria terdo como referéncia que a Universidade,
no que diz respeito as suas atribuicdes especificas relativas a responsabilidade de promover o
desenvolvimento do saber, cabe: produzir, sistematizar, criticar, proteger, integrar, divulgar e
difundir o conhecimento.

Artigo 3° - As atividades de Extensdo Universitaria terdo como escopo socializar e
compartilhar com a comunidade o conhecimento ja sistematizado pelo saber humano e o
produzido pela Universidade, bem como contribuir para o desenvolvimento desta.

8 1° - Por sociabilidade do conhecimento entende-se o processo de viabilizagdo préatica que
interpGe a hipotese ou teoria, verificada a sua utilidade.
8 2° - O compartilhar do conhecimento refere-se aos processos de propagacao de informacoes
como forma de acesso da comunidade ao conhecimento disponivel.

Artigo 4° - As atividades de Extensdo Universitaria deverdo ter carater educativo, no sentido
de tornar as pessoas aptas a utilizarem o conhecimento em suas préprias situacdes de vida, de
forma a nédo se transformarem em atividades que substituam, sem objetivos educacionais,
aquelas que deveriam ser feitas por outras agéncias sociais.

Paragrafo Unico - A relacdo com a producdo de conhecimento e o objetivo educacional ou
carater educativo sdo indispensaveis para caracterizar qualquer atividade de extensdo como
universitaria.

Artigo 5° - A Extensdo Universitaria constituir-se-4& numa pratica permanente de interacdo
universidade-sociedade, em suas atividades de ensino e pesquisa, dando-se prioridade a
iniciativas voltadas para a comunidade extra campus, devendo garantir a qualidade cientifica,
tecnoldgica, artistico-cultural e buscar a interacdo com a sociedade por meio de acles de
promoc&o e garantia de valores democréaticos de igualdade e desenvolvimento social.

8§ 1° - A Extensdo Universitaria poderd alcangar toda a comunidade ou parte dela, as
instituicOes publicas ou privadas, abrangendo cursos e servicos que serdo realizados na
execucéo de planos especificos.
8 2° - As acOes propostas devem atender a uma mais ampla gama de problemas e pessoas, e
em especial, aquelas parcelas da sociedade que ndo tém acesso aos bens cientificos e culturais,
produzidos ou sistematizados pelo saber humano.

CAPITULO Il Das Agbes Extensionistas
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Artigo 6° - As atividades de Extensdo Universitaria implicam na necessidade de uma
articulagdo permanente entre as Pro-reitorias de Extensdo Universitaria e Cultura, de
Graduacao, de Pds-graduacéo e de Pesquisa e de seus respectivos programas.

Artigo 7° - As atividades de Extensdo Universitaria serdo consideradas como parte inerente ou
etapa integrante dos processos de producdo de conhecimento e ndo como algo a parte desses
Processos.

Artigo 8° - Entende-se por Extensdo Universitaria as agdes desenvolvidas sob a forma de
programas, subprogramas, projetos e atividades, inseridos nas areas tematicas estabelecidas
pela PROEX, em consonancia com as orientagdes do Plano Nacional de Extensdo
Universitaria, visando:

| - integrar o ensino e a pesquisa com as demandas da sociedade, buscando o
comprometimento da comunidade universitaria com interesses e necessidades da sociedade,
em todos 0s niveis, estabelecendo mecanismos que relacionem o saber académico ao saber
popular;

Il - democratizar o conhecimento académico e a participacdo efetiva da sociedade na vida da
Universidade;

I11 - incentivar a pratica académica que contribua para o desenvolvimento da consciéncia
social e politica, formando profissionais-cidadaos;

IV - participar criticamente das propostas que objetivem o desenvolvimento regional,
econdmico, social e cultural,

V - contribuir para reformulacdes de concepcdes e praticas curriculares da Universidade, bem
como para a sistematizacdo do conhecimento produzido.

§ 1° - Os Programas devem ser entendidos como um conjunto de projetos de carater organico-
institucionais gerenciados com a mesma diretriz e voltados a um objetivo comum.

§ 2° - Os Projetos devem ser entendidos como agdes continuas de carater educativo, cultural,
cientifico e tecnoldgico.

§ 3° - As Atividades devem ser entendidas como a¢des episodicas, de carater educativo,
cultural, cientifico ou tecnoldgico, a exemplo de cursos, eventos, prestacfes de servicos,
producdes e publicacGes, podendo ser incorporadas aos projetos.

8 4° - As atividades de Extensdo Universitaria devem ser desenvolvidas preferencialmente de
forma multidisciplinar.

8 5° - A Extensdo Universitaria deve propiciar a participacdo da comunidade universitaria,
com agdes integradas envolvendo as administragdes publicas, em suas vérias instancias, e
com as entidades da sociedade civil.

8 6° - As atividades de Extensdo Universitaria devem, preferencialmente, atender as questfes
prioritarias da sociedade para o desenvolvimento da cidadania plena.

8 7° - As atividades de Extensdo Universitaria devem ser submetidas a avaliagdo sistematica.

Artigo 9° - Serdo consideradas como de Extensdo Universitaria as atividades previstas em
regulamentacg&o propria.

Artigo 10 - As ag0Oes extensionistas da Unesp devem propiciar o desenvolvimento profissional
de docentes, discentes e técnicos administrativos envolvidos nos programas, projetos e
atividades, visando a melhoria da qualidade do ensino, a integracdo com a comunidade e o
fortalecimento do principio da cidadania, bem como o intercdmbio artistico-cultural.
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CAPITULO III Da Competéncia da Extensdo Universitéria

Artigo 11 - As atividades de Extensdo Universitaria e Cultura serdo coordenadas na
Universidade, nos termos previstos no Estatuto da Unesp:

| - no &mbito institucional, pela Pré-Reitoria de Extensdo Universitéaria e Cultura — PROEX,
com a devida aprovagdo da Camara Central de Extens&o Universitaria e Cultura— CCEC e do
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo Universitaria — CEPE;

Il - no @mbito das Unidades Universitarias, por seus Departamentos, com a devida aprovagao
do Conselho Departamental, da Comissdo Permanente de Extensdo Universitaria e Cultura —
CPEUC e da Congregacéo da Unidade;

I11 - no @mbito das Unidades Universitarias, pelas suas Unidades Auxiliares com a devida
aprovacgéo do Conselho Deliberativo, da Comissdo Permanente de Extensdo Universitéria e
Cultura— CPEUC e da Congregacdo da Unidade;

IV - no &mbito dos Centros Interunidades, pela respectiva Dire¢do, com aprovacéo do
Conselho de Diretores;

V - no ambito das Unidades Complementares, pela respectiva Dire¢do, com aprovagéo do
Conselho Deliberativo;

VI - no &mbito dos campus experimentais, pelo Conselho de Curso com aprovagéo do
Conselho Diretor.

Artigo 12 - Cabe a PROEX:

| - estabelecer uma politica clara de Extensdo Universitéria;

Il - tornar efetiva a articulacdo da Extensdo Universitaria com o desenvolvimento das
atividades de ensino e de pesquisa;

I11 - estabelecer instrumentos que apoiem as Comissdes Permanentes de Extensao
Universitaria e Cultura no gerenciamento de ac6es extensionistas;

IV - desenvolver mecanismos que permitam sensibilizar e conscientizar a comunidade
académica sobre o papel e a importancia da Extensdo Universitaria, como atividade
formadora, como fonte de pesquisa e de transformacéo social;

V - assessorar as unidades académicas na elaboracdo de propostas de criacéo,
desenvolvimento e transformacdo de programas de Extensdo Universitaria da Unesp;

VI - analisar e emitir pareceres nos processos de instalacdo de programas e projetos de
Extensdo Universitaria de amplitude geral e institucional;

VII - desenvolver e aplicar mecanismos de acompanhamento e controle dos programas,
projetos e atividades de prestacdo de servico utilizando-se de mecanismos de
acompanhamento e avaliagéo institucional dos programas e projetos de Extensao
Universitaria tendo como diretriz a relevancia dos resultados, explicitados ou subentendidos,
comprometidos com o beneficio social;

VIII - apoiar e estimular as atividades de intercambio e cooperacéo da Universidade com
entidades representativas dos diversos segmentos da sociedade visando a atualizagc&o dos
recursos humanos ao desenvolvimento e aplicacdo das pesquisas € a geragao e transferéncia
de tecnologia;

IX - coordenar programas e projetos de 6rgdos e entidades externas a Unesp que visem ao
aprimoramento da Extensdo Universitaria e prestacdo de servicos, administrando os convénios
que forem de sua responsabilidade especifica.
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Artigo 13 - Cabe aos Conselhos, de conformidade com o elencado no Artigo 11, e respeitada
a competéncia propria de cada um:

I - fixar linhas gerais sobre a politica de Extensao Universitaria do departamento, conforme as
diretrizes fixadas pela PROEX;

Il - elaborar plano anual de suas atividades de Extensdo Universitaria;

I11 - apreciar as propostas de atividades apresentadas pelos docentes e pesquisadores
envolvidos com as mesmas;

IV - acompanhar e avaliar a execucdo das atividades extensionistas propostas; V - manifestar-
se quanto a continuidade de atividades de Extensdo Universitéaria;

VI - participar da obtencédo de recursos para a realizacdo da atividade;

VI - contribuir para a divulgacdo dos eventos, utilizando os 6rgdos competentes;

VIII - avaliar relatérios das atividades de Extensdo Universitaria quanto a cumprimento dos
objetivos propostos, resultados obtidos, contribuicdo da atividade ao ensino, a pesquisa e ao
acesso ao conhecimento;

IX - encaminhar 8 PROEX, para ciéncia, as propostas de atividades de Extensao
Universitaria;

X - encaminhar para ciéncia da PROEX, apds aprovacdo da Comissao Permanente de
Extensdo Universitaria e Cultura, os relatorios das atividades de Extensdo Universitaria
devidamente avaliados.

Artigo 14 - Cabe aos docentes e pesquisadores proponentes de atividades de Extens&o
Universitéria:

| - elaborar propostas de atividades de Extensdo Universitaria, de acordo com as diretrizes da
PROEX;

Il - responsabilizar-se pela execuc¢do da proposta, elaborar relatorios a respeito das atividades
de Extensdo Universitaria realizadas, prestar contas dos recursos financeiros dentro dos
prazos previstos de acordo com as normas estabelecidas;

I11 - supervisionar e avaliar o desempenho dos envolvidos na execucao das atividades.

CAPITULO IV Do Desenvolvimento das Atividades de Extensdo Universitaria

Artigo 15 - As propostas de desenvolvimento das atividades de Extensdo Universitaria
poderdo originar-se na comunidade, nas instituicdes governamentais, ndo governamentais, nas
Unidades Universitarias, nos seus Departamentos e Unidades Auxiliares, nos Centros
Interunidades, nas Unidades Complementares e nos Campus Experimentais. Os projetos
formulados deverdo seguir a regulamentacdo estabelecida pela PROEX, de acordo com a
especificidade de cada atividade.

Paragrafo Unico - O Diretério Central dos Estudantes e os Centros Académicos poderdo
propor atividades de Extensdo Universitaria desde que sob a supervisdo de um professor da
respectiva area de conhecimento.

Artigo 16 - O plano anual de Extensdo Universitaria a ser elaborado pelos respectivos
Conselhos devera conter: objetivos, politicas, metas, relacdo de projetos por modalidade, total
de vagas por clientela interna/externa, estimativa financeira por elemento de despesas e
formas de participacao de parceiros externos.
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Artigo 17 - A participagdo discente nas atividades de Extensdo Universitaria deve ser
estimulada e pode se dar como estagiario, quando cumprir as exigéncias curriculares e contar
com supervisdo, ou como bolsista, atendendo as normas que regulamentam o Programa de
Bolsas de Extensdo Universitaria, e sera registrada pela Unidade Académica a que estiver
vinculado o aluno, para todos os efeitos de historico escolar e vida académica.

Artigo 18 - A participacdo do servidor técnico-administrativo, durante seu expediente normal
de trabalho, em atividade de extensdo universitéria, dependera de prévia aprovacéo de sua
chefia imediata, podendo atuar como colaborador ou coordenador técnico do projeto.

Artigo 19 - Os projetos multidisciplinares devem ser aprovados apenas na unidade a que
pertence o coordenador da atividade, garantindo o registro nas demais unidades envolvidas.

Artigo 20 - As propostas e relatérios das atividades de Extensdo Universitaria devem ser
encaminhados conforme formulério fornecido pela PROEX, obedecidas as exigéncias da
presente Resolugdo.

Artigo 21 - Cada atividade de Extensdo Universitaria estara submetida a uma coordenacéo a
qual caberé:

| - estabelecer contatos e parcerias com a comunidade-alvo do projeto;

Il - buscar a articulacdo da atividade de Extensdo Universitaria com outras atividades
desenvolvidas na Universidade ou na sociedade;

I11 - supervisionar o trabalho de alunos voluntarios ou bolsistas de Extensdo Universitaria
vinculados aos projetos e programas;

IV - zelar pelos equipamentos e materiais colocados a disposicdo para a realizacdo da
atividade;

V - apresentar as instancias competentes a prestacao de contas advindas de taxas de inscricdes,
convénios e cooperagdes, anexando a aprovacao das contas ao relatorio;

VI - apresentar a PROEX os relatorios da atividade para a aprovacdo e certificagéo.

Artigo 22 - Os proponentes deverdo encaminhar a PROEX a programacado das atividades no
inicio de cada semestre letivo, bem como o relatério das atividades desenvolvidas, para fins
de registro, ao término de cada semestre letivo.

CAPITULO V Dos Projetos de Extensdo Universitaria

Artigo 23 - E considerado projeto de Extensdo Universitaria o conjunto de atividades de
cardter educativo, cultural, artistico, cientifico e tecnoldgico, que envolva docentes,
pesquisadores, discentes (bolsistas ou voluntarios) e servidores técnico-administrativos,
desenvolvidas junto a comunidade, com prazo minimo de duracdo de 1 ano, mediante acoes
sistematizadas.

Artigo 24 - O projeto de Extensdo Universitaria devera ser encaminhado a PROEX, em
formulario préprio, para analise e aprovacao.

Artigo 25 - O projeto de Extensdo Universitaria decorrente de convénios e cooperagdes, que
demande apoio financeiro da Universidade ou de outra fonte de apoio, coordenado pela
PROEX, deve ser enviado de acordo com os prazos a serem estabelecidos previamente.

Artigo 26 - Cabe as Unidades a emissdo de certificados dos projetos de Extensdo
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Universitaria cujo relatério tenha sido aprovado pela Comissdo Permanente de Extensdo
Universitaria e Cultura.

Paragrafo Unico - No que se refere as Unidades Complementares e aos Centros Interunidades
a emissao de certificados dos projetos de Extensdo Universitéria serd de responsabilidade do
Diretor em exercicio dos mesmos.

CAPITULO VI Dos Cursos de Extensdo Universitaria

Artigo 27 - Séo considerados Cursos de Extensdo Universitaria aqueles que, ofertados a
comunidade, objetivem a socializacdo do conhecimento académico, potencializando o
processo de interagdo Universidade-Sociedade, através da execucdo de calendario proprio e
conteddo programatico.

Artigo 28 - Os Cursos de Extensdo Universitaria devem articular a comunidade académica
com as necessidades concretas da sociedade, num confronto permanente entre a teoria e a
pratica, como pré-requisito e consequéncia dos diversos programas de Extensdo Universitaria.

Artigo 29 - Os Cursos de Extensdo Universitaria serdo executados sob a forma de Cursos
Tematicos de Curta Duragdo, de Cursos de Difusdo do Conhecimento e de Cursos de
Aperfeicoamento, sem contudo se qualificarem como de graduacdo ou de pos-graduacdo e
estardo abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos para cada caso.

Artigo 30 - As propostas de Curso de Extensdo Universitaria deverdo obedecer ao disposto
em regulamentacao propria.

Artigo 31 - Cabe a Unidade ou Centro Interunidades responsavel pelo curso:

| - encaminhar a PROEX, anexados a proposta do curso, os dados necessarios para sua
divulgacao;

Il - gerenciar os recursos financeiros do curso obrigando-se a recolher a Unidade os eventuais
saldos;

I11 - apresentar ao término do curso, relatdrio da atividade nos termos previstos nas
Resolugdes anteriormente mencionadas;

IV - apresentar as instancias competentes a prestacdo de contas advindas de convénios, taxa
de inscricdo e cooperagdes, anexando ao relatério documento de aprovacdo das contas;

V - a expedicao de certificados aos inscritos nos respectivos Cursos que comprovem a
frequéncia minima exigida nas atividades programadas e aproveitamento conforme a
avaliacdo estabelecida no plano de curso;

VI - a expedicéo de certidfes aos docentes e pesquisadores, pelo exercicio da coordenacao do
curso de Extensdo Universitaria, especificando titulo de curso e carga horaria; aos
profissionais de outras instituicdes, pelas atividades desenvolvidas, especificando o tema e
carga horaria; aos indicados pelo coordenador como participante no apoio técnico a
organizacéo da atividade;

VII - divulgar os cursos de Extensdo Universitaria no ambito interno e externo da
Universidade.

CAPITULO VII Dos Eventos de Extensdo Universitaria

Artigo 32 - S&o considerados eventos de Extensdo Universitaria as atividades realizadas, no
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cumprimento de programas especificos, oferecidos com o propdsito de produzir, sistematizar
e divulgar conhecimentos, tecnologias e bens culturais, podendo desenvolver-se em nivel
universitario ou ndo, de acordo com a finalidade visada e a devida aprovacao.

Artigo 33 - Os eventos de Extensdo Universitaria podem ser realizados sob a forma de
Mostras, Encontros, Simpdsios, Oficinas, Congressos, Jornadas, Conferéncias ou Ciclos de
Conferéncias, Seminarios, Foruns, Debates ou Ciclo de Debates, Reunies Técnicas,
Concertos, Festivais, ManifestacOes Artisticas e Culturais, Espetaculos, Ateliés, Exposi¢des e
similares, dirigidos a publicos especificos, consequentemente com especificidade proprias.

Artigo 34 - As propostas de Evento de Extensao Universitaria devem ser elaboradas conforme
as diretrizes definidas pela PROEX.

Artigo 35 - Cabe a unidade responsavel pelo Evento de Extensdo Universitaria o
acompanhamento e avaliacdo do mesmo e a expedicdo de certificados aos docentes,
coordenadores e participantes.

Paragrafo Unico - Os certificados serdo expedidos aos inscritos que comprovem a frequéncia
minima exigida nas atividades programadas.

Artigo 36 - Cabe as Unidades encaminhar anualmente a PROEX, para registro institucional,
relatério de Eventos de Extensdo Universitaria no qual constem o nome do evento, o periodo
de realizacdo, a duracao, o nome do coordenador, 0 numero de alunos matriculados, 0 numero
de certificados expedidos.

CAPITULO VIII Da Prestagio de Servigos

Artigo 37 - A Prestacdo de Servicos deve ser produto de interesse académico, cientifico,
filoséfico, tecnologico e artistico do Ensino, Pesquisa e Extensdo Universitaria, devendo ser
considerada como um trabalho social, ou seja, acdo deliberada que se constitui a partir da
realidade e sobre esta realidade objetiva, produzindo conhecimentos que visam a
transformacéo social.

Artigo 38 - A Prestacdo de Servicos na Unesp deverd obedecer ao disposto em
regulamentacéo propria.

CAPITULO IX Da Avaliacdo da Extens&o Universitaria e da Cultura

Artigo 39 - A avaliagdo da Extensdo Universitaria deve estar inserida na avaliacdo
institucional da Universidade e integrada com as demais areas do fazer académico.

Artigo 40 - A avaliagdo da Extensdo Universitaria deve ser continua, qualitativa e quantitativa,
abrangendo todas as acfes de Extensdo Universitaria, de forma a garantir a qualidade e a
credibilidade do que é produzido durante as mesmas e ter seus resultados considerados no
planejamento e na tomada de decisdo da Universidade, nas areas de ensino, pesquisa e
Extensdo Universitaria.

Artigo 41 - A avaliagéo da Extensdo Universitaria deve abordar os seguintes itens:
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I - 0 compromisso institucional para a estruturacéo e efetivacdo das atividades de Extenséo
Universitaria;

Il - o impacto das atividades de Extensdo Universitaria junto aos segmentos sociais que sao
alvos ou parceiros dessas atividades; e

I11 - os processos, metodos e instrumentos de formalizacéo das atividades de Extenséo
Universitaria.

Artigo 42 - Consideram-se indicadores do compromisso institucional:

| - o grau de formalizagdo da Extensdo Universitaria na estrutura universitaria;

Il - a definicdo clara das politicas institucionais com explicacdo de metas e prioridades;

I11 - a conceituacdo e tipologia das atividades de Extensdo Universitéria;

IV - a existéncia de sistemas de informacGes sobre atividades desenvolvidas;

V - 0 grau de participacdo da Extensdo Universitaria no orcamento da Universidade;

VI - o grau de valorizacdo nas carreiras docente, de pesquisador e de técnico administrativo;
VII - a existéncia de programas institucionais de fomento as atividades de Extensdo
Universitaria;

VIII - o envolvimento de docentes, pesquisadores e servidores técnico-administrativos nas
atividades;

IX - a interacdo das atividades de Extensdo Universitaria com o ensino e a pesquisa e a
insercdo das atividades de extensdo nos programas departamentais.

Artigo 43 - Os impactos sociais das atividades tém os seguintes indicadores:

| - relevancia social, econdmica e politica dos problemas abordados nas instituicoes;

Il - segmentos sociais envolvidos;

I11 - interacdo com Orgdos publicos e privados e segmentos organizados;

IV - objetivos e resultados alcancados;

V - apropriacdo, utilizacdo e reproducdo do conhecimento envolvido na atividade de Extensao
Universitéria pelos parceiros;

VI - efeito na interacdo resultante da acdo da Extensdo Universitaria nas atividades
académicas.

Artigo 44 - Os métodos, processos e instrumentos de formalizacdo das atividades de Extensdo
Universitaria sdo entendidos como aspectos especificos, que contribuem para verificar o grau
de organizacdo interna da Extensdo Universitéaria.

Artigo 45 - S@o considerados como indicadores quantitativos: o numero de projetos
desenvolvidos; niumero de eventos realizados, cursos de Extensdo Universitaria: tematico de
curta duracdo, difusdo do conhecimento e aperfeicoamento realizados; numero de
beneficiados/estimados em cada uma das atividades; nimero de certificados expedidos;
numero de produtos elaborados; prestacdo de servicos realizados e nimero de municipios
atendidos em agdes extensionistas.

Artigo 46 - A avaliacdo das atividades de Acdo Cultural na Unesp deverd obedecer ao
disposto em regulamentacdo propria.

CAPITULO X Dos Programas da Pro-reitoria de Extensdo Universitaria e Cultura
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Artigo 47 - Considera-se Programa de Extensdo Universitaria o conjunto de trabalhos e
atividades que articulam ensino, pesquisa e Extensdo Universitaria de carater organico-
institucional, integrados a programas institucionais direcionados as questdes relevantes da
sociedade.

Artigo 48 - Os Programas de Extensdo Universitaria devem coordenar as atividades que
abrangem experiéncias politico-pedagogicas que viabilizem a troca entre o conhecimento
académico e o saber popular; a participagdo junto a diferentes segmentos da sociedade,
integrando acdes, articulando ensino, pesquisa e extensdo e divulgando as experiéncias
resultantes dessas acGes em beneficio da comunidade, na realizagcdo do compromisso social da
Universidade.

Artigo 49 - A articulacdo, coordenacao e supervisdo dos programas de Extensdo Universitaria
e de Cultura serdo de competéncia da Pro-reitoria de Extensao Universitéaria e Cultura.

Artigo 50 - A execucdo dos programas de Extensdo Universitaria e de Cultura seré feita pelos
respectivos proponentes.

Artigo 51 - Os Programas institucionalizados pela PROEX sdo: Renovacdo Institucional,
Cooperacao Cientifica e Tecnoldgica, Acdo Cultural, Divulgacdo, Orientagdo e Informacéo
Profissional e Integracao Social e Comunitéria.

8 1° - O Programa de Renovacéo Institucional conjuga os esforcos dirigidos a regulamentacéo
da cooperacdo Unesp com organismos extra universitarios e a retroalimentacdo dos
fundamentos, das estratégias, dos proprios projetos e atividades de Extensdo Universitaria da
Unesp.

8 2° - O Programa de Cooperacdo Cientifica e Tecnoldgica destina-se a criacdo de condi¢bes
objetivas para a aplicacdo de conhecimentos gerados na Universidade na resolucédo de
problemas publicos e privados, em articulacdo com organismos governamentais, empresariais
e do terceiro setor.

8 3°- O Programa de Acédo Cultural tem por objetivo a instituicdo e efetivacdo de uma
Politica Cultural de carater sistematico, continuo e relevante tanto da perspectiva da formacéo
do profissional da area, bem como do universo cultural dos alunos dos diferentes cursos, da
comunidade académica como um todo e da comunidade externa.

8 4° - O Programa de Divulgacéo, Orientacdo e Informacéo Profissional destina-se a
orientacdo e a informacdo profissional de alunos da 12 série do ensino médio, potenciais
candidatos aos cursos de graduacao ofertados pela Unesp, graduandos concluintes e
graduados desta.

8 5° - O Programa de Integracdo Social e comunitaria reine um conjunto de projetos
institucionais de Extensdo Universitaria, formulados ou executados pelas Unidades
Universitéarias ou pela PROEX, voltados para o apoio das ou coparticipacdo nas atividades e
iniciativas relevantes e facilitadoras da interacdo entre a Unesp e a comunidade.

Artigo 52 - Outros Programas poderdo ser criados, a partir da leitura da realidade social,
mediante proposicdo apresentada a PROEX e aprovacdo da Cémara Central de Extensdo
Universitaria e Cultura.

Artigo 53 - As atividades dos Programas de Extens&o Universitaria e Cultura seréo executadas
através de programacdes conjuntas entre os departamentos, nicleos tematicos, organizactes
estudantis, docentes e técnico-administrativas, grupos e organizagdes populares, bem como
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através de convénios entre a Universidade e Instituicbes Pablicas, Privadas e Organizacbes
Sociais.

Artigo 54 - Todos os Programas de Extensdo Universitaria e Cultura, mesmo os que néo
demandem apoio financeiro da Universidade ou de outras fontes de apoio, decorrentes de
convénios e cooperacao, devem ser protocolados conforme os prazos anualmente divulgados.

Artigo 55 - Cabe a PROEX o registro de certificados dos Programas de Extensdo
Universitaria e Cultura.

CAPITULO XI Da Concepcao e Objetivos da Ac¢do Cultural

Artigo 56 - Considera-se a dimensdo da Cultura, no ambiente académico universitario, como
0 universo de acdes, atividades, préaticas, saberes, tradi¢Oes, interacdes e reflexGes que,
oficialmente integradas aos curriculos formativos ou ndo, propiciam ampliacéo de referéncias,
possibilidade de acesso a bens culturais e oportunidades de expressdo simbdlica e artistica,
contribuindo assim de forma consistente para a formagdo e desenvolvimento humano.

Paragrafo Unico - A dimensao da Cultura, no ambito da Pré-reitoria de Extensdo Universitaria
e Cultura, sera sistematizada na forma de uma Politica Cultural que apresentara suas diretrizes,
premissas e principais estratégias.

Artigo 57 - Os principios da Politica Cultural na Unesp séo:

| - trabalhar com e na diversidade, reconhecendo as realidades locais e suas diversas
manifestacoes;

I - promover acdes colaborativas e participativas;

I11 - estimular dialogos horizontais;

IV - exercitar a escuta em suas mais variadas dimens@es institucionais;

V - ter sempre como principio a responsabilidade social;

VI - respeitar e promover a ética em todas as relagoes;

VI - conceber o acesso ao universo cultural e suas praticas como um direito inalienavel para
0 exercicio da cidadania; e

VIII - sequir principios de transparéncia desde a organizacao a realizacdo das mais diversas
atividades.

Paragrafo unico - Considera-se que em todos os cursos, de todas as areas, a dimensdo da
Cultura se apresenta e devera ser incentivada.

Artigo 58 - A interagdo entre os campos da Extensdo Universitaria e da Cultura na Unesp é
desejavel e devera ser sempre incentivada.

Artigo 59 - A Acdo Cultural, na formagdo académica, se dara em dois eixos distintos, mas que
permitem aproximacOes em variados graus conforme a natureza de cada curso e de suas
praticas académicas:

I - nos cursos de graduacdo e pds-graduacdo em que as mais variadas expressoes e
manifestagdes artistico-culturais constituem o foco da formagéo do estudante, sendo sua
criacdo/realizagdo parte integrante de seu Projeto Politico-Pedagogico, essas acoes e
atividades devem contemplar em sua concepcao, planejamento e efetivagdo a dimenséo
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extensionista, tornando-a consistente e alinhada as demais diretrizes e defini¢bes deste
Regimento;

Il - nos cursos em que esse contexto ndo se apresenta, as agOes culturais devem fazer parte
também da vida académica, de forma a contribuir para a ampliacdo das referéncias e a
apropriacdo de contetdos e conceitos e, assim, também para uma mais ampla e melhor
formacéo dos estudantes.

8 1° - Em ambos os casos, a Ac¢do Cultural na Unesp deve abranger e contemplar toda a
comunidade académica e também a comunidade externa.

8 2° - Em ambos os casos, 0 objetivo final da Acdo Cultural na Unesp devera ser o de permitir
0 acesso a fruicdo de contetdos e bens culturais, e também a possibilidade de sua producéo;
dessa forma, aproximando a comunidade da Unesp ao pleno exercicio dos Direitos Culturais
previstos na Constituicdo Brasileira em seu artigo 215.

CAPITULO XII Da Organizacio da Ac¢do Cultural

Artigo 60 - A Pro-reitoria de Extensdo Universitaria e Cultura tem a atribuicdo e
responsabilidade da promocéo da Acdo Cultural na Unesp, em articulagdo com instancias de
representacdo e com as Unidades Universitarias, Campus Experimentais, Reitoria e outras
estruturas académicas e administrativas da Unesp de forma a que as agdes, atividades,
projetos e programas tenham carater articulado e sistematizado.

Artigo 61 - As instancias de representacao sdo:

| - o Comité Central de Acédo Cultural (CAC Central); ¢ a instancia de representacdo junto a
Pro-reitoria de Extensdo Universitaria e Cultura; sua composicdo sera definida em Portaria
especifica que devera contemplar as estruturas e categorias universitarias afeitas ao campo da
Cultura; seu papel é o de propor e acompanhar a¢des, processos e dindmicas inerentes a
consecucdo da Politica Cultural da Unesp;

Il - os Comités Locais de Ac¢do Cultural (CACs locais), instituidos por Unidades ou Campus
Universitarios; sdo instancias de organizacdo e representacdo do conjunto de agentes culturais
atuantes nas Unidades Universitarias, Campus Experimentais, Reitoria e outras estruturas
académicas e administrativas da Unesp; tém a atribui¢do de propor acdes locais de incentivo
as praticas culturais e avaliar sua realizacao e resultados, sempre a luz das diretrizes gerais da
Politica Cultural da Unesp e em alinhamento aos projetos e ao Programa de Acao Cultural,
instituidos pela PROEX.

Artigo 62 - Os CACs locais tém a prerrogativa de propor programagdes culturais de acordo
com suas condicBes e caracteristicas, sempre observando os principios acima expostos e em
articulacdo com as diretrizes gerais da Politica Cultural e do Programa de Acéo Cultural.

Artigo 63 - A efetivacdo da Politica Cultural da Unesp se dara por meio de aces, atividades e
projetos, todos vinculados ao Programa de Acdo Cultural descrito no paréagrafo terceiro do
Artigo 50.

Paragrafo Unico - Em todas essas categorias devera ser incentivado o carater processual, de
maneira a contribuir de forma mais consistente com o0s objetivos de acesso a bens culturais e a
sua producdo, assim como das mais diversas manifestagdes e expressoes artistico-culturais.

Artigo 64 - Os corpos artistico-culturais instituidos e mantidos pela PROEX sé&o:
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| - 0 Coral da Unesp; e
Il - a Orquestra Académica da Unesp.

8 1° - Seu funcionamento, suas atividades e iniciativas deverdo estar em alinhamento com a
Politica Cultural da Unesp garantindo o atendimento aos principios acima expostos e as
diretrizes da Extensdo Universitéria.

§ 2° - Sua criagdo, suas atribuicbes e as caracteristicas proprias de organizacdo e
funcionamento foram definidas em legislacédo propria.

CAPITULO XIII Dos Recursos Financeiros

Artigo 65 - As atividades de Extensdo Universitaria e de Cultura buscardo ser
autofinancidveis, podendo a PROEX, quando necessario, atuar de forma subsididria ou
complementar, dentro de suas disponibilidades orcamentarias.

Artigo 66 - A PROEX buscara apoio em programas de fomento e anualmente estimara
recursos orcamentarios junto a Universidade para as atividades de Extensdo Universitéria e de
Acdo Cultural, conforme previsto no Programa de Desenvolvimento Institucional da Unesp.

Artigo 67 - Para efeito de consideracdes e possivel apoio financeiro e material por parte da
PROEX, a analise das propostas apresentadas levara em conta 0s seguintes aspectos:

| - carater interdisciplinar da proposta;

Il - adequacdo aos programas e as areas tematicas da PROEX;

Il - participacdo efetiva de docentes, ou pesquisadores, e alunos;

IV - articulacdo concreta com o0 ensino e a pesquisa, possibilitando, em sua execucéo,
retroalimentacdo ao respectivo curso ou campo do conhecimento;

V - articulacdo concreta com a comunidade e seus segmentos significativos, inclusive érgaos
publicos;

VI - indicacdo de subsidios a transformacéo qualitativa da realidade social abordada;

VII - participagéo financeira de fontes externas;

VIII - quitacdo de relatorios anteriores.

Artigo 68 - Além dos recursos orcamentarios oriundos dos departamentos e demais unidades
da Universidade, assim como recursos extra orcamentarios, obtidos de convénios ou de
repasses especificos de agéncias, instituicdes financiadoras publicas ou privadas, nacionais ou
estrangeiras, a Unesp alocara, em seu orcamento anual, recursos para financiamento de
atividade de Extensdo Universitaria e de Cultura.

Artigo 69 - Eventuais excedentes de recursos financeiros serdo depositados em conta
especifica da Universidade, conforme proposta aprovada e respeitada a legislacao vigente.

Artigo 70 - O planejamento orcamentario das atividades de Extensdo Universitaria e de
Cultura deve ser elaborado de forma a compatibilizar receitas e despesas.

Paragrafo Unico - Dentre as despesas orcadas no plano de aplicacdo, somente aquelas
assumidas pela PROEX serédo de sua responsabilidade.

CAPITULO XIV Das Disposi¢des Finais
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Artigo 71 - A PROEX baixara normas complementares a presente Resolucéo.

Artigo 72 - A PROEX mantera organizado um sistema préprio de registro das atividades de
Extensdo Universitéria e de Cultura executadas e relagdo nominal dos participantes.

Artigo 73 - Cabe a PROEX encaminhar os relatorios de programas e projetos de Extensdo
Universitéaria e de Cultura ao Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo Universitaria — CEPE
para conhecimento.

Artigo 74 - Os casos omissos serdo resolvidos pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo
Universitaria — CEPE.

Artigo 75 - Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, ficando revogadas as
Resolucdes Unesp 11, de 2-2-2012 e Resolucdo Unesp 5, de 14-1-2014.

(Proc. 379-2000-RUNESP)
Pub. DOE n° 228, de 19/11/2020, p. 49



APENDICES

Apéndice 1 - Questionario Piloto

1. Em que momento vocé ministrou aulas

julgar adequadas)

1° semestre de 2010
2° semestre de 2010
1° semestre de 2011
2° semestre de 2011
1° semestre de 2012
2° semestre de 2012
1° semestre de 2013
2° semestre de 2013
1° semestre de 2014
2° semestre de 2014

1° semestre de 2015
2° semestre de 2015
1° semestre de 2016
2° semestre de 2016
1° semestre de 2017
2° semestre de 2017
1° semestre de 2018
2° semestre de 2018
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no CLDP? (selecione todas as opgdes que

2. Apo6s formar-se na graduacdo em japonés, vocé seguiu a carreira académica? (Ex:
Mestrado, Doutorado, etc.)

Sim
Nao

3. Se sim, o que vocé fez apos a conclusdo da graduacgdo? (selecione todas as opgdes que
julgar adequadas)

Especializagdo

Mestrado profissional (PROFLETRAS)

Mestrado académico
Doutorado
Outros

4. Hoje em dia, vocé trabalha dando aulas de japonés?

Sim
Nao

5. Se sim, em qual contexto vocé leciona? (selecione todas as opg¢des que julgar
adequadas)

Aulas particulares
Escola de idiomas

Centro de Ensino de Linguas (publico)
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e Escola particular

e Alianca Cultural Brasil-Japéo
e Universidade/Faculdade

e Qutros

6. Atualmente, vocé trabalha dando aulas de outra lingua ou disciplina que ndo seja
japonés?

e Sim
e Nao

7. Vocé acredita que a atuagdo como professor-tutor no CLDP possa ter
influenciado/auxiliado suas escolhas profissionais hoje em dia? Por qué?

e Sim
e Nao

Texto de resposta longa

8. Como vocé define sua experiéncia no CLDP?

o Otima/satisfatoria
e Boa

e Regular

¢ Insuficiente

e Ruim

9. Escreva com suas palavras quais as suas impressdes a respeito do Programa de
Extensdo CLDP e sua importancia ou ndo para a sua formagé&o profissional.

Texto de resposta longa

10. Por fim, vocé acredita que, no geral, a experiéncia de lecionar no CLDP pode auxiliar
os estudantes de licenciatura em lingua estrangeira a terem contato, possivelmente
pela primeira vez, com métodos didatico-pedagogicos, elaboracdo de materiais
didaticos, etc., favorecendo os processos de formacao docente inicial?

e Sim
e Parcialmente
e Nio

11. Por qué?
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Texto de resposta longa

Apéndice 2 — Entrevista Piloto
1. Em qual periodo vocé deu aulas no CLDP?
2. Qual foi a sua motivacédo para escolher a lingua japonesa na graduagédo?

3. Qual foi a sua motivagdo para comegcar a participar do Programa de Extensdao CLDP?
Vocé comegou como monitor/bolsista/professor voluntario?

4. Como vocé define essa experiéncia no CLDP?
5. Qual foi o ponto mais marcante durante a sua trajetéria no Centro de Linguas?
6. Qual a sua profissdo atualmente?

7. Vocé acha que a participagdo no CLDP influenciou nessa escolha?

Apéndice 3 — Entrevista com egresso M.

Entrevistadora: Em qual periodo vocé deu aulas no Centro de Linguas e Desenvolvimento
de Professores?

Egresso M.: Dei aula no CLDP de agosto de 2011 a novembro/dezembro de 2015.
Entrevistadora: Entdo praticamente a graduacgéo inteira.
Egresso M.: Praticamente toda a minha graduacéo, isso.

Entrevistadora: Antes de falar do CLDP especificamente, qual foi a sua motivacdo para
escolher a lingua japonesa na graduacdo da UNESP?

Egresso M.: Eu comecei a estudar japonés em Manaus, porque originalmente eu sou de
Manaus, e la eu tive uma experiéncia de também dar aulas...entdo eu fui para a UNESP ja
com o objetivo de ter a formagdo em Letras Portugués/Japonés por conta dessa experiéncia
anterior.

Entrevistadora: Com o foco especifico nessa licenciatura?
Egresso M.: Com o foco especifico em [licenciatura de] japonés.

Entrevistadora: Pensando agora entdo no CLDP, qual foi a sua motivacao para participar do
CLDP? Para comecar a dar aulas no entdo Projeto de Extensédo?
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Egresso M.: Na época no6s tinhamos uma professora, que ja se aposentou, e eu comecei a
conversar um pouco com ela sobre o curso de japonés (eu estava no primeiro ano). Quando eu
comentei que eu ja tinha uma pequena experiéncia dando aula ela falou “a gente tém esse
Projeto aqui na universidade, o que vocé acha sobre ele?”. E eu achei muito interessante pela
proposta de dar o curso, né? VVocé ministra o curso, mas vocé tem a oportunidade de estudar e
problematizar esse processo de ensino, né? E isso pra mim soou perfeito porque era
exatamente 0 meu objetivo. Eu ja tinha uma experiéncia, mas eu ndo tinha uma formacéo
académica, tedrica... Eu tinha algumas crencas sobre o que era o ensino, entdo o CLDP se
mostrou como uma oportunidade de realmente sedimentar, fortalecer e compreender esses
processos todos.

Entrevistadora: E quando vocé entrou no CLDP vocé ja entrou como professor ou vocé
trabalhou como monitor?

Egresso M.: Eu ja entrei direto como professor.
Entrevistadora: Vocé também chegou a trabalhar na monitoria?
Egresso M.: Monitoria também.

Entrevistadora: E vocé teve bolsa durante esses anos?

Egresso M.: Eu tive bolsa nos dois ultimos anos, mas eu era responsavel pela parte do
Portugués como Lingua Estrangeira (PLE).

Entrevistadora: Entdo ndo era uma bolsa pelo japonés?
Egresso M.: Nao era uma bolsa pelo japonés.

Entrevistadora: E como vocé descreve essa experiéncia no CLDP? Como ela foi para vocé?
Todos esses anos trabalhando Ia...

Egresso M.: Eu acho que foi... dificil (risos). Foi a melhor experiéncia possivel nesse sentido
de poder entender a completude do que é, na minha opinido, o professor que € pesquisador e
estd na sala de aula... O CLDP foi crucial para obter essa formacao. Se hoje eu consigo ter um
repertorio, ter argumentos para certas questdes nos meus trabalhos, agora como graduado, eu
criei esse repertorio e aprendi/entendi isso nesses quatro anos e meio que eu fiquei no CLDP.
Entdo, acho que se ndo fosse por essa experiéncia eu ndo teria a bagagem, a certeza, a
confianca que eu tenho hoje na minha préatica docente.

Entrevistadora: Durante todos esses quatro anos e meio que vocé atuou no CLDP qual foi o
ponto que mais te marcou durante toda essa experiéncia? Pode ser tanto positivo quanto
negativo, mas a coisa que mais te marcou, que mais vocé lembra sobre o CLDP?

Egresso M.: Podem ser duas coisas?

Entrevistadora: Pode, claro.
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Egresso M.: Eu acho que o CLDP ensina muito a gente a lidar com o imprevisto. Como a
gente utiliza as salas da graduacdo, em muitos momentos a gente tinha que lidar com
imprevistos. De chegar e “ah, ta tendo um evento no prédio de historia, o que a gente vai fazer
com iss0?”. Entdo o CLDP me ensinou muito a sair um pouco dessa estrutura formal da sala
de aula e explorar outros espacos. Entdo isso € uma lembranca muito recorrente... Hoje eu
trabalho numa escola sociointeracionista em que a gente ocupa outros espacos da escola que
ndo sé a sala de aula e eu sempre me recordo dessas experiéncias do CLDP, de tipo “ah, isso
ai eu ja passei na época da graduacao, entdo ta tudo bem!” (risos). Nao tive um estranhamento
em relacdo a isso. Além disso, eu me lembro muito do qudo unido era 0 nosso grupo de
professores de japonés com a supervisdo da professora de japonés do Departamento de Letras
Modernas. Era uma unido muito rica no sentido de discussdo de textos teoricos, de elaboracdo
de planos de aula, de aplicagdo e de um & ¥ 1 ¥ (5 ¥ 7> % Y [furikaeri), uma reflexdo sobre
essa aula que foi dada. Eu acho que foi uma das coisas mais marcantes, que eu sempre
relembro com muito carinho, porque a gente tinha uma rotina de estudar, de preparar, de
aplicar, de um assistir a aula do outro e fazer comentérios e feedbacks sobre isso. Entdo acho
que foi um periodo muito importante e que me marcou muito.

Entrevistadora: Entdo esse acompanhamento da professora supervisora da lingua junto com
as coordenadoras foi importante?

Egresso M.: Foi muito importante. E essa troca, né? Com os outros professores. A gente fazia
um rodizio, cada um meio que assistindo a aula um do outro, depois a gente discutia juntos
sobre tudo isso. Eu acho que é o grande “qué” do Projeto. Ele se estrutura nessa base do
“Desenvolvimento”, né? Entdo acho que isso foi 0 que mais me marcou.

Entrevistadora: Entendi. E vocé chegou a comentar um pouquinho antes, mas o que voceé faz
hoje? Profissionalmente falando?

Egresso M.: Hoje eu sou professor de portugués e japonés. Eu dou aula de japonés em duas
escolas, dois cursos livres para adultos. Sou professor também de portugués e japonés em uma
escola regular aqui em S&o Paulo-SP, na qual o japonés é uma matéria inserida na grade desde
o0 Ensino Infantil até o Ensino Fundamental 1l. Eu sou o responsavel pelos cursos do Ensino
Fundamental Il. Esse projeto, na verdade, comegou quando eu me formei, por ter a
licenciatura e por ter tido toda essa formacdo. A gente montou esse projeto, no qual o japonés
entra no Ensino Fundamental Il como uma disciplina “optativa/obrigatoria”: os alunos
escolhem entre o japonés e o espanhol para cursar durante todo o Ensino Fundamental Il. No
Ensino Fundamental Il eu dou aulas de japonés e no terceiro ano do Ensino Médio eu dou
aulas de portugués.

Entrevistadora: Ok. E para a Gltima pergunta: vocé acha que toda essa experiéncia que vocé
teve durante esses quatro anos e meio atuando no CLDP, de alguma maneira, acabou
influenciando na escolha profissional que vocé fez hoje em dia e na forma como vocé atua
profissionalmente?

Egresso M.: Com certeza!
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Entrevistadora: E por qué?

Egresso M.: Justamente pelo esquema de trabalho que a gente, como area de japonés dentro
dessa escola, conseguiu criar. E um esquema muito parecido com o do CLDP. Entdo eu acho
que toda bagagem, o repertério que eu criei no Centro de Linguas com essas professoras...
hoje eu tento fazer isso com as minhas colegas que trabalham comigo. Até mesmo porque é
um contexto muito novo para a gente, — 0 ensino para criangas em uma escola regular, desde o
Ensino Infantil até o Fundamental 1l — uma grande novidade. Essa bagagem do CLDP de
discussdo de textos, de elaboracdo de planos de aula, de curriculo, de um assistir a aula do
outro... Repensar isso € um esquema que a gente faz também e com certeza foi gracas ao
CLDP qgue a gente se sente confortavel em trabalhar juntos e nesse formato.

Entrevistadora: Muito obrigado!

Egresso M.: Muito obrigado!

Apéndice 4 — Entrevista com egressa P.

Entrevistadora: Em qual periodo vocé lecionou no Centro de Linguas e Desenvolvimento de
Professores?

Egressa P.: Se ndo estou enganada (risos), final de 2017 até meio, mais ou menos, de...
Espera, esta errado. Em 2017 eu fui para o Japdo, entdo meio de 2016...mais? Foi mais do que
isso? Gente, sou péssima com datas (risos). Entdo foi meio de 2015 até metade de 2017!

Entrevistadora: Antes da gente falar mais profundamente sobre o CLDP, qual foi a sua
motivacao, se é que houve alguma, para buscar o estudo do japonés na graduacao?

Egressa P.: N&o teve...
Entrevistadora: N&o teve? Por qué?

Egressa P.: Na verdade a Unica motivacao foi ter sido “sugerida”. Me fizeram um convite
para conhecer a aula de japonés. Um convite feito por um veterano. Eu fui para a aula de
japonés, na época da iniciacdo ainda, em que eu estava fazendo inglés e alemédo. Fui para a
iniciacdo de japonés, gostei muito da aula, achei muito divertido e por isso fiz japonés. Porque
a minha intengdo n&o era estudar lingua, na verdade.

Entrevistadora.: Qual era a sua intengdo no comego?

Egressa P.: A minha intencdo no comeco era trabalhar com lingua portuguesa, em especifico
na area de editoracdo. Eu queria trabalhar com publicagéo de livros, selegdes...

Entrevistadora: Algo bem diferente.

Egressa P.: Completamente diferente!
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Entrevistadora: Depois que vocé comecgou as aulas de japonés, durante todo esse periodo,
qual foi a sua motivacdo para comecar a participar do Projeto de Extensdo do Centro de
Linguas? Para comegar a dar aulas 14?

Egressa P.: O mesmo veterano (risos) tinha uma viagem marcada para Manaus-AM, ainda
estava 0 semestre letivo rolando, e ele me convidou para substitui-lo nas aulas do Centro de
Linguas. Até entdo eu ndo tinha eu ndo tinha nenhum envolvimento. Fui substitui-lo nessas
aulas do Centro de Linguas, coisa de um més, um més e pouquinho, e ai tomei gosto pela
coisa e fiquei (risos). Entdo na verdade a motivacdo ndo foi bem uma motivagdo, foi um
convite: “vocé quer me substituir?”. Ai eu fui l1a para ver como era a experiéncia de dar aulas.

Entrevistadora: Mas vocé acha que se nédo tivesse sido por esse convite vocé ia acabar
procurando dar essas aulas no CLDP em algum momento da graduacao ou nao?

Egressa P: Acho que sim... Talvez mais tarde do que eu deveria.
Entrevistadora: Entendi... em algum momento isso aconteceria?
Egressa P.: Em algum momento isso acontecerial

Entrevistadora: Quando vocé entrou no CLDP, ndo s6 substituindo a aula, mas quando vocé
entrou definitivamente no Projeto de Extensdo, vocé ja entrou como professora? Vocé era
parte da monitoria? Foi voluntario, como foi?

Egressa P.: Eu entrei ja como professora, ja estava com as turmas. Depois eu fui participar da
monitoria e as coisas foram acontecendo, mas logo no comeco ja foi como professora.

Entrevistadora: E vocé teve bolsa durante esse periodo?

Egressa P.: Tive. Tive bolsa durante esse periodo. No comec¢o, nos primeiros seis meses nao,
mas depois sim.

Entrevistadora: A bolsa (PROEX) de lingua japonesa mesmo?

Egressa P.: Issol Como responsavel/auxiliar do departamento do japonés do Centro de
Linguas.

Entrevistadora: E como foi, para vocé, essa experiéncia toda no CLDP? Como vocé define
essa experiéncia no CLDP?

Egressa P.: Uau... (risos), abarca muita coisa! Acho que foi muito importante porque foi no
Centro de Linguas que eu entendi que eu queria ser professora. Foi ali dando aula de fato e
comecando pelos processos de “o que ¢ montar um plano de ensino?”, “o que € planejar uma
aula?”, o “que de fato é dar uma aula e ter contato com os alunos?”. Usar a lingua ndo s6 para
mim, mas dando aula que eu entendi que eu queria ser professora. Eu diria que nesse sentido,
foi fundamental para eu tomar a decisdo de “ok, eu quero que isso seja a minha profissao!”.
Fora isso, eu acho que o nome é muito propicio: Desenvolvimento de Professores. Todo o
trabalho que é feito de acompanhamento, das reunides, de como se faz determinadas coisas, as
sugestdes que os professores responsaveis dao para a gente... Todas essas ferramentas que a
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gente vai utilizando para dar aula eu aprendi no Centro de Linguas, entdo foi primordial para
que eu entendesse o que significava, para mim, ser professora de lingua.

Entrevistadora: E qual foi, para vocé, o ponto mais marcante dessa experiéncia toda no
Centro de Linguas? Tanto positiva quanto negativamente, mas o ponto mais marcante de
todos esses anos que vocé ficou 1a no CLDP. Em todos esses semestres que vVOcé atuou como
professora, qual foi 0 ponto mais marcante para vocé?

Egressa P.: Nossa, que dificil...

Entrevistadora: Quando vocé pensa no Centro de Linguas e Desenvolvimento de
Professores da UNESP Assis, 0 que vem na sua cabeca?

Egressa P.: Eu ndo consigo citar um momento, mas era um lugar em que eu me sentia
confortavel para cometer erros. No sentido de que todas as profissdes que a gente tem, para
vocé aprender de fato como a coisa funciona, para vocé atuar naquilo a gente comete erros.
Naturalmente. E era um lugar em que eu me sentia confortdvel para cometer esses erros,
porque eu tinha todo o suporte de um grupo de professoras, eu tinha colegas que estavam na
mesma posi¢do que eu enquanto alunos, dando aula. Era um lugar em que eu ndo entrava com
medo de errar, eu entrava pensando “bom, se eu errar entdo eu estou aprendendo com isso e
vou melhorar na proxima”. Entdo isso foi marcante para mim. Quando eu penso no Centro de
Linguas eu penso no lugar que é confortavel para, enquanto profissional, cometer erros e
aprender com isso.

Entrevistadora: De fato. Saindo um pouquinho do Centro de Linguas, o que vocé faz hoje
em dia profissionalmente falando?

Egressa P.: Profissionalmente falando, sou professora de japonés. Atualmente em duas
escolas, vou entrar em uma terceira. Uma dessas escolas fica aqui proxima a [estacdo] Paraiso,
Ensino Fundamental | e Educacdo Infantil, escola Roberto Norio. Sou professora das turmas
de segundo e terceiro ano. Dou aulas também no Colégio Marupiara, um colégio que tem
desde Educacéo Infantil até o Ensino Médio, mas dou aulas para o Ensino Fundamental I1I.
Pego as turmas de sexto ao oitavo ano, também em lingua japonesa. A diferenca € que no
Colégio Marupiara a gente esta na grade regular, enquanto no Roberto Norio as aulas séo
extracurriculares no periodo da tarde.

Entrevistadora: Entéo elas séo optativas para os alunos?

Egressa P.: Isso. Sdo optativas para os alunos. E vou entrar em uma terceira escola, de
idiomas. Entdo € para dar aulas de lingua japonesa.

Entrevistadora: Entdo nessas trés experiéncias profissionais vocé estd atuando como
professora de lingua japonesa?

Egressa P.: Como professora de lingua japonesa.
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Entrevistadora: A ultima pergunta entdo: vocé acha que, de alguma maneira, a atuacdo que
vocé teve no CLDP durante todo esse tempo influenciou as escolhas que vocé fez hoje em dia
como profissional e a maneira como vocé age hoje em dia?

Egressa P.: Sem davida!
Entrevistadora: E por que vocé acha isso?

Egressa P.: Acho que o Centro de Linguas me fez refletir em algumas coisas como, por
exemplo: o publico que a gente estava dando aula. Ndo dava para simplesmente ignorar que a
gente estava dando aula para muitos alunos que eram da universidade, por exemplo. Entdo o
meu publico era: jovens que estavam na universidade estudando japonés. Em outros
momentos, quando eu ja estava para sair, o publico foi aumentando e ndo abarcava s6 0s
alunos da universidade, comegou a pegar o pessoal da comunidade, da cidade também. E ai
vocé j& olha para o seu curso de uma maneira diferente. Porque o seu publico, muitas vezes,
tem o primeiro contato ali, na sala de aula. Publico-alvo é uma coisa que o CLDP me fez
pensar muito e que eu levo para a minha vida profissional... Ser um pouco critica nas minhas
aulas também, no sentido de que ndo existe uma regra na forma como vocé ensina. Tudo é
uma questdo de: qual o seu objetivo com isso? No final das contas, vocé esta dando essa aula
para qué? Vocé quer formar um aluno para um teste de proficiéncia? Vocé estd dando aula
para um aluno que vai fazer uma viagem? A forma como vocé vai ensinar consequentemente
vai ser diferente, o objetivo da sua aula vai ser outro. E eu acho que me deu um suporte
tedrico muito grande que, talvez, em outra formacédo eu ndo teria. Claro que a gente estava no
contexto da graduacdo, tendo leituras para fazer, mas no Centro de Linguas era como se eu
estivesse lendo a teoria e vendo ela acontecer em sala de aula ao mesmo tempo, diferente da
graduag@o em que eu lia e pensava “em que moment0 da minha vida isso vai aparecer? Eu
ndo sei!”. Mas no Centro de Linguas era ler a teoria e a sala de aula, como é que é? Funcionou
ou ndo funcionou? Tudo isso contribui muito quando eu olho para mim enquanto professora
hoje e falo “ah, é por isso que eu fago as coisas desse jeito. E por isso que eu penso desse
jeito”. O Centro de Linguas faz parte de todo esse processo.

Entrevistadora: Muito obrigado!

Egressa P.: Muito obrigada!

Apéndice 5 — Entrevista com egressa H.
Entrevistadora: Em qual periodo vocé deu aulas no CLDP? Vocé se lembra?

Egressa H.: Eu dei aulas no CLDP logo que eu voltei de um intercdmbio para o Japdo. Eu
voltei em 2014 e dei seis meses de aula no CLDP e eu também era bolsista na ocasiao.

Entrevistadora: Entdo vocé ja comecou como professora e como bolsista?

Egressa H.: Isso, como professora bolsista do CLDP.
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Entrevistadora: Antes da gente falar do CLDP, eu queria que vocé falasse um pouco para
mim sobre qual foi a sua motivacdo para estudar a lingua japonesa na graduacdo, na
licenciatura.

Egressa H.: Eu j& tinha tido experiéncias com a lingua japonesa, j& havia morado no Japéo e
eu ainda n&o tinha decidido o que eu gostaria de estudar, mas eu sabia que eu queria estudar
mais 0 japonés como lingua estrangeira. Na ocasido, eu me mudei para o interior e fiquei
sabendo da UNESP, fui conhecer um pouco mais 0 curso e me interessei. No inicio eu ndo
tinha interesse em ser professora, mas eu queria estudar um pouco mais de japonés.

Entrevistadora: Ai vocé foi [para a UNESP] por conta disso?

Egressa H.: Isso.

Entrevistadora: Mais pela lingua estrangeira em si, ndo pela licenciatura.
Egressa H.: Pela lingua estrangeira em si.

Entrevistadora: Ok. E quando vocé ja estava 14 na UNESP, ja estava estudando japonés na
graduacdo, qual foi a sua motivacdo — como vocé tinha dito vocé tinha acabado de chegar de
um intercambio — para procurar o CLDP? Para procurar o Projeto de Extensdo e dar aulas
nesse Projeto?

Egressa H.: Eu retornei ja no penultimo/altimo ano da faculdade e eu achei que eu poderia
colocar em pratica o que eu aprendi durante um ano no Japéo e realmente ver se eu gostaria
mesmo de dar aulas, se seria esse 0 caminho que eu gostaria de seguir. Entdo o CLDP abriu as
portas para que eu pudesse ter a chance de conhecer uma das areas que o japonés possibilita
trabalhar.

Entrevistadora: Entendi, entdo foi por isso que vocé buscou essa experiéncia de dar aulas no
CLDP...

Egressa H.: Isso.
Entrevistadora: E como vocé descreve essa experiéncia? Como ela foi para vocé?

Egressa H.: Olha... no comeco eu estava totalmente perdida. Porque a gente ndo sabe por
onde comegar a ensinar algo e os alunos eram da mesma faixa etaria da minha, alunos de
graduacdo. Entdo foi experenciar a vivéncia de ser um professor do zero mesmo. A gente
estuda a teoria, mas na pratica seria a minha primeira vivéncia.

Entrevistadora: Entdo foi meio atropelado, vocé diria? Foi meio complicado esse inicio?

Egressa H.: Pra mim foi uma novidade, mas, ao mesmo tempo que foi uma novidade, foi
uma experiéncia muito boa.

Entrevistadora: Durante todo esse seu trajeto no CLDP, qual foi o ponto que mais te
marcou? Quando vocé pensa no CLDP, quando vocé pensa no Centro de Linguas da UNESP
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Assis, qual a primeira coisa que vem na sua cabega? Seja ela positiva ou negativa, qual o
ponto mais marcante para vocé?

Egressa H.: O ponto mais marcante é a troca com os alunos. E o momento em que o aluno de
graduacdo pode aprender na pratica aquilo que ele estid estudando. Entdo eu perguntava
“vocés acham que 1SS0 deu certo?”, ter esse feedback com os alunos foi positivo.

Entrevistadora: Entendi. Saindo um pouquinho do CLDP agora, o0 que vocé faz hoje em dia
profissionalmente falando?

Egressa H.: Eu dou aulas em dois colégios particulares, desde a Educacdo Infantil até o
Fundamental I (anos finais). Eu dou aula de japonés dentro da grade curricular.

Entrevistadora: Entdo sdo aulas obrigatdrias para esses alunos?
Egressa H.: Obrigatorias.
Entrevistadora: E sdo colégios bilingues?

Egressa H.: Ndo. Eles sdo colégios comuns que tém uma lingua estrangeira a mais além do
inglés.

Entrevistadora: E vocé acha que essa experiéncia no CLDP influenciou, de alguma forma, a
escolha que vocé fez hoje em dia de ser professora de japonés? Ou de alguma forma
influenciou em como vocé da essas aulas?

Egressa H.: Eu acho que n&o influenciou na escolha, porque essa escolha eu tive muito certa
durante o intercdmbio. Mas em como dar aulas, sim. Porque no CLDP a gente se depara com
pessoas que estdo aprendendo japonés por diferentes motivos, entdo para mim foi interessante
ver alunos de outros cursos, de outras graduagdes, procurarem o japonés. Entdo, como ensinar
isso de forma divertida e que faca sentido para eles? Isso me ajudou em como dar aulas hoje
em dia.

Entrevistadora: Entdo vocé acha que o CLDP influenciou nessa didatica que vocé tem hoje
em dia?

Egressa H.: Sim.
Entrevistadora: Ok, muito obrigado!

Egressa H.: Muito obrigado!

Apéndice 6 — Entrevista com egressa N.
Entrevistadora: Em que momento vocé deu aulas no CLDP? VVocé se lembra?

Egressa N.: Segundo semestre de 2017, se ndo estou enganada (risos).
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Entrevistadora: Antes da gente falar do CLDP propriamente, eu queria que vocé me falasse
um pouco sobre qual foi a sua motivacdo para procurar a lingua japonesa na graduag&o.

Egressa N.: Comecou como curiosidade de adolescente. Influéncia de animé como a grande
maioria. Depois, quando eu comecei a aprender mais sobre o0 japonés... A gente aprende muito
a cultura japonesa junto com a lingua, entdo dai virou amor pela cultura. Foi o que me fez
procurar Letras... pelo japonés.

Entrevistadora: Entendi. Entdo vocé tinha essa curiosidade antes, sobre a lingua e a cultura,
e por isso que vocé acabou entrando na graduacdo em japonés. VVocé tinha algum motivo, por
exemplo, para entrar na graduacgéo por causa da licenciatura?

Egressa N.: N&o. Eu queria aprofundar o meu conhecimento. Eu fiz um ano e meio de
japonés ali no Centro de Linguas [CEL] do Carlos Alberto. Eu ndo consegui me formar la
porque eu entrei atrasada e eu queria continuar estudando a lingua. Entdo em um primeiro
momento eu ndo tinha nenhum foco nem na lingua portuguesa e nem na licenciatura, tanto de
portugués quanto de japonés, eu queria mesmo aprender a lingua japonesa.

Entrevistadora: Ok. Depois que vocé entrou na graduacdo, qual foi a sua motivacdo para
buscar o Programa de Extens&o do CLDP? Por que vocé foi para 14?

Egressa N.: Porque no meu terceiro ano [da graduacdo] eu comecei a formar mais um
pensamento sobre dar aulas e eu queria dar aula de japonés. E uma coisa que eu queria era
ajudar na disseminacéo da lingua. A gente ndo tem muito treinamento nas aulas de Educacgéo
“normais”, como que tipo de dica em como dar aula de japonés. A gente tem mais ou menos,
dependendo do professor que a gente vai no estagio de observacdo, eles ajudam a gente. Mas
ndo tinha nenhum “norte” especifico, entdo quando abriu a vaga para dar aulas no CLDP eu
resolvi me inscrever porque eu queria ter esse tipo de experiéncia dentro da faculdade, onde
eu ainda podia ter ajuda de outros professores.

Entrevistadora: Entdo vocé acha que essa falta de ter uma metodologia especifica na
graduacdo para o ensino de japonés € um déficit?

Egressa N.: Eu acho muito prejudicial, porque ¢ uma lingua muito diferente das que a gente
tem na graduacdo. Saindo um pouco do assunto, mas um dos meus maiores problemas na hora
de dar aulas € 0 “raio” da alfabetizacdo, que é um negdcio que nenhuma das nossas aulas de
Educacao parou para discutir com a gente. Como a gente alfabetiza?

Entrevistadora: Entendi. E como foi essa experiéncia para vocé no CLDP? Dando aulas,
elaborando os materiais didaticos, tendo contato com outros professores e discutindo as
metodologias... Como foi tudo isso para vocé?

Egressa N.: Eu descobri que eu estava muito “verde” (risos).
Entrevistadora: Por que? (risos)

Egressa N.: Porque quando a gente entra [no CLDP] temos uma ideologia. Achando que vai
ser uma coisa “assim, assim, assado”, mas eu quebrei a cara, ndo foi como eu achei. Tanto
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que quem fazia maior parte da preparacdo dos materiais era a Alexandra [0 outro membro da
dupla], porque a gente dava aulas juntas. Eu era mais o suporte, entdo era como se ela fosse a
professora e eu fosse a professora-assistente. Mas quando a professora responsavel pela lingua
japonesa juntava a gente para discutir textos, perguntar como as aulas estavam indo, era muito
esclarecedor, ajudava muito. Foi uma experiéncia valida... Ter contato com o0s alunos e as
perguntas que eles tém, que eram diferentes das que eu tinha quando eu era aluna, como
explicar coisas que eu como aluna entendi facilmente, mas eles tinham problemas em
compreender. Porque as explicacdes que eu tive problema para aprender eu acabei guardando
muito bem, entdo eu tinha uma base para explicar aquilo de quando eu era aluna. Mas as
coisas que eu aprendi como aluna sem problema nenhum e que 0s meus alunos tinham
problema para entender, eu néo tinha base nenhuma para explicar.

Entrevistadora: E se fosse tivesse que me falar o ponto do CLDP que te marcou mais, seja
positivo ou negativo, qual seria? O que mais te marcou em relacdo ao Centro de Linguas e
Desenvolvimento de Professores da FCL Assis? Quando vocé pensa no CLDP, qual é a
primeira coisa que vem a sua cabega?

Egressa N.: Nossa, que pergunta dificil (risos). De certa forma, foi mais sério do que tinha
imaginado. Tem muita gente que acha que por ser um trabalho voluntario, porque os alunos
fazem também por conta do estagio de docéncia, que a gente ndo leva esse trabalho a sério.
Que € por obrigacdo. E nunca foi. Sempre foi muito sério. A professora responsavel pela
lingua japonesa tentou bastante apresentar para gente como seria vida do professor fora da
faculdade, e eu acho que ela cumpriu isso.

Entrevistadora: Entdo isso que mais te marcou durante essa trajetoria?
Egressa N.: Sim.

Entrevistadora: E quando vocé entrou [no CLDP], vocé entrou ja como professora? VVocé
trabalhou na monitoria? Vocé tinha bolsa?

Egressa N.: Eu ndo tinha bolsa e eu ndo participei da monitoria porque eu ja estava
trabalhando, eu ndo tinha tempo para fazer a monitoria, entdo entrei s6 como professora.

Entrevistadora: VVocé recebeu [bolsa] durante a graduacao?

Egressa N.: Ndo. S6 no intercambio, mas a bolsa quem dava era a faculdade de la, Tenri, e
depois eu recebi uma bolsa da Jasso enquanto eu estava no intercambio.

Entrevistadora: Entdo da propria faculdade vocé nunca teve bolsa?
Egressa N.: Da UNESP, néo.

Entrevistadora: Indo mais para o final da entrevista, 0 que vocé faz hoje em dia,
profissionalmente falando?

Egressa N.: Sou secretaria de uma escola de italiano. E bem legal, eu ndo faco nada
relacionado a graduacdo no meu trabalhno como secretaria. Eu ajudo as professoras com
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algumas coisas. Todas as professoras do meu servigo séo da UNESP. E como eu trabalho em
uma escola, a minha chefe me deixa usar uma das salas — quando esta livre — para dar aulas
particulares de japonés.

Entrevistadora: Ah! Entdo vocé seguiu dando aulas de japonés, particularmente, dando aulas
nessa escola? Que legal!

Egressa N.: E né? (risos)

Entrevistadora: E, pergunta final agora (risos), vocé acha que a sua atuacdo no CLDP
influenciou de alguma maneira a sua escolha profissional hoje em dia, ou a maneira como
vocé atua profissionalmente, tanto como secretaria, quanto como professora dando as aulas
particulares?

Egressa N.: Eu ndo diria que influenciou, mas ajudou muito. O trabalho em que eu estava na
época do CLDP é o mesmo que eu estou hoje em dia, s6 que antigamente eu trabalhava meio
periodo e hoje eu trabalho em periodo integral. Entdo nesse ponto o CLDP ndo me
influenciou porque eu ja tinha escolhido isso [o emprego] antes. Mas me ajudou muito em
relagdo as aulas particulares, a me dar um “norte”.

Entrevistadora: Por qué?

Egressa N.: Porque é exatamente isso. Me deu um “norte”, me ajudou a saber como me
portar como professora, quando a gente pode dar uma liberdade maior para o aluno em
relacdo as conversas, como retomar a aula, etc. Porque querendo ou ndo, as vezes a gente
comeca a discutir um topico cultural que puxa outras coisas e quando vocé se da conta, 0
assunto da aula ficou ali, parado. Entdo me ajudou muito a pegar esse gancho e voltar para a
aula. Me ajudou muito porque o CLDP foi a Unica experiéncia profissional que eu tive como
professora na época da graduacao.

Entrevistadora: E hoje, depois de ja ter se formado e, enfim, estar ministrando essas aulas
particulares com a ajuda do CLDP, vocé acha que o Centro de Linguas, como acéo
extensionista, como Programa de Extensdo da UNESP, ele é importante para o curso de
Letras?

Egressa N.: Eu acho que sim, muito importante!
Entrevistadora: Por que vocé acha isso?

Egressa N.: Porque para uma lingua como a nossa, que nao tem onde a gente possa treinar,
que na area da Educacdo ndo possui muito foco para o pessoal de japonés separadamente, ja
que é uma lingua tdo diferente, o CLDP é uma oportunidade da gente ter experiéncia de
atuacdo, de ter um professor ali para nos dar um “norte”, dicas de como atuar em sala de aula,
etc. A professora responsavel pela lingua japonesa mandava os textos para gente fazer
discussdes depois... tinha texto sobre alfabetizacdo, sobre gramatica, o porqué é importante
ensinar japonés, quem vem aprender japonés... Normalmente sdo descendentes, mas agora
tem essa nova “camada”, que € o pessoal influenciado por animé, e tem o pessoal que busca o
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japonés por conta do trabalho. E dai como vocé encara cada um desses grupos para ensinar o
japonés? Como cada um tem objetivos diferentes, vocé precisa de pontos de partida diferentes
para dar as aulas

Entrevistadora: Entendi, vocé precisa de objetivos diferentes para cada uma dessas aulas e
vocé conseguiu perceber isso no CLDP? Esse fato de lidar com vérios publicos-alvo
diferentes?

Egressa N.: Isso, exatamente. A gente fez discussdes sobre isso no CLDP e eu tive essa
experiéncia nas aulas particulares.

Entrevistadora: Entdo vocé tem varios publicos-alvo diferentes na prépria aula particular?

Egressa N.: Nas aulas particulares eu tive trés alunos. Uma era uma senhora que queria
estudar sé por curiosidade, ai eu tentei passar algumas coisas sobre a cultura, sobre os animé e
mang4, mas nao deu certo. Ela acabou desistindo porque o interesse dela era bem bésico
mesmo, ela s6 queria saber falar alguns termos, era basicamente uma aula de curiosidades que
ela queria. Ai eu tive um [aluno] que estava estudando por causa do trabalho, entdo eu tinha
que passar gramatica, mas a0 mesmo tempo eu tinha que passar a lingua de uma maneira que
fosse funcional, para ndo ficar s6 na gramética. Porque ai quando ele fosse precisar usar,
aquilo ndo ia ter funcionalidade nenhuma... tive que passar keigo, sofri muito com isso (risos).
Sofro até hoje (risos).

Entrevistadora: Keigo é dificil mesmo (risos).

Egressa N.: E a tltima aluna comegou como a primeira, por curiosidade também, mas acabou
virando amor. Foi uma belezinha. E foi com ela que eu consegui lidar melhor durantes as
aulas, e eu acredito que isso aconteceu porque ela era um publico-alvo muito parecido com o
que eu tinha no CLDP.

Entrevistadora: Muito obrigada!

Egressa N.: Muito obrigada!

Apéndice 7 — Relacdo dos professores de japonés entre 2010 e 2018 (de acordo com
dados oficiais do CLDP)

ANo Semestre Professores
E.H.F.
1° semestre T. M.
J. Q.
H. E. K.
2010 2° semestre JM.T.
B. W.
L.G. A.
T. M. O. N.

2011 1° semestre B. R. N.
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2° semestre

1° semestre

2018 2° semestre

Apéndice 8 — Entrevista com egressa C.
Entrevistadora: Em qual periodo vocé deu aulas no CLDP?

Egressa C.: Foram duas fases... De 2012 a 2013, se eu ndo me engano, um periodo de quase
um ano...e depois eu interrompi por conta de um intercdmbio para o Japdo. Eu retornei ao
Projeto no segundo semestre de 2014 até a minha formatura, no final de 2015

Entrevistadora: Ok, entdo vocé esteve em duas fases diferentes...antes e depois do
intercambio.

Egressa C.: Isso!

Entrevistadora: Antes de passarmos para as perguntas da sua experiéncia e do CLDP,
especificamente, eu sé gostaria de perguntar qual foi a sua motivacdo para buscar a lingua
japonesa na graduacdo da UNESP. Foi pela licenciatura? Por que vocé escolheu estudar a
lingua japonesa na graduacgéo da UNESP em Assis?

Egressa C.: Tem na verdade uma questdo de familia, porque eu sou descendente e eu nasci
no Japdo. Por conta da situacdo dos meus pais, que eram dekasegui e trabalhavam nas fabricas,
eu vim [ao Brasil] quando estava no fundamental 1. Desde entdo eu nunca mais tive contado
com a lingua japonesa, entdo eu sentia muita falta e passei toda a minha adolescéncia sentindo
isso. Entdo, finalmente, inspirada por uma professora que eu conheci no Ensino Técnico
(ETEC), eu ndo sabia na época o que fazer de faculdade...eu estava prestes a me formar no
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Ensino Médio, e ai eu conversei com ela [professora] e ela me disse que iniciou essa jornada
da sala de aula, do ensino na UNESP de Assis. Ai eu entrei na UNESP e até entdo eu ndo
sabia que no curso de Letras tinha varias linguas aléem do japonés. Eu pensei, na verdade, que
s0 tinha inglés e espanhol, eu era muito desatualizada na época (risos). Eu soube s6 na hora da
matricula, porque a gente tinha que preencher o formulario com a nossa lingua de preferéncia.
E ai eu me deparei entdo com aquela lista que, além do inglés e espanhol, tinha varias outras
linguas estrangeiras, incluindo o nihongo...entdo foi ai que eu senti o reencontro para que eu
pudesse usar a lingua japonesa novamente. Entéo foi mais a questdo emotiva do que qualquer
outro motivo.

Entrevistadora: E ai ja na graduacdo, qual foi a sua motivacdo para participar do entdo
Projeto de Extensdo CLDP? Como isso aconteceu? E quando vocé entrou [no Projeto], vocé
foi voluntéria, bolsista, monitora?

Egressa C.: Nossa, na primeira fase eu ndo me lembro da motivacéo principal...

Entrevistadora: Foi alguma professora que chegou e disse “vamos participar do Projeto!” ou
foram colegas?

Egressa C.: Ah! Agora eu estou me lembrando! Eu comecei a participar como aluna. Os
veteranos do 3° e 4° anos estavam participando desse Projeto e eu hdo me lembro exatamente
se foram eles que comentaram do Projeto ou os professores da graduacdo que deram um
“toque” para os alunos do primeiro ano, falando que existia esse Projeto. Ndo me lembro por
qual meio eu soube, mas eu comecei como aluna, isso eu me lembro!

Entrevistadora: Ok

Egressa C.: Eu me lembro que na época uma veterana chamada Arima (que estava no 3° ou
4° ano) que me deu aulas. Acho que esse foi o primeiro contato com o Projeto, sendo aluna, e
depois eu me tornei parte do Projeto como professora voluntaria e, posteriormente, como
bolsista.

Entrevistadora: Entdo vocé recebeu bolsa pelo CLDP?
Egressa C.: Sim!
Entrevistadora: E vocé chegou a participar da monitoria também?

Egressa C.: Sim, porque tinha uma escala. Mas a atividade mais presente, que eu me lembre,
foi toda a parte de elaboracdo de aulas e reunides pedagogicas.

Entrevistadora: Entendi! E vocé disse que a sua atuacdo no CLDP ¢é dividida em duas fases:
antes e depois do intercambio. Qual foi a sua motivagéo para participar novamente do Projeto
quando vocé retornou do Japéo?

Egressa C.: Primeiro foi a convite/incentivo do egresso M., porque ele também estava
atuando no Projeto. Ai ele me chamou para retornar [ao Projeto], justamente por causa da
bolsa também. Ele, como bom geminiano, estava atuando em varios campos (risos) e ja
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possuia uma bolsa pelo PFOL. Entéo ele conversou comigo e disse “Olha, tem essa bolsa para
dar aulas de japonés no CLDP...vocé tem interesse?” e na época, como praticamente todos os
universitarios, eu também tinha dificuldades financeiras, entdo tudo se encaixou muito bem. E
junto com tudo isso, foi 6timo voltar a dar aulas no CLDP depois do intercambio, porque a
gente constréi uma outra visdo, justamente porque no intercambio eu fui aluna estrangeira
tendo aulas de japonés e cultura japonesa, entdo vocé inverte esse papel, porque depois eu
retornei para o CLDP, agora como professora, eu tinha um feeling diferente sobre a lingua
japonesa e como aborda-la com os alunos e alunas. Entdo quando eu retornei do intercambio e
voltei a atuar como professora do CLDP foi mais consciente do que a primeira vez em relacédo
a tudo: elaboracdo dos materiais, estruturacdo das aulas, etc. Eu tive uma visdo mais
consciente e consistente do que eu estava fazendo. Acho que foi uma fase mais madura do que
a primeira vez...

Entrevistadora: Certo. Entdo, pelo o que vocé estd me dizendo, o intercdmbio foi uma
experiéncia muito importante para vocé nesse sentido de se tornar mais consciente sobre as
suas acbes como professora e isso refletir na sua atuacdo no CLDP...é isso? (Risos).

Egressa C.: Exatamente.

Entrevistadora: Ok. E sobre a sua experiéncia no CLDP como um todo, como vocé a define?
O que ela significou para vocé?

Egressa C.: Foi um espaco em que eu tive a chance de olhar de forma mais pragmatica para
tudo aquilo que a gente aprende na graduacdo. Eu sei que diversos professores em varias
universidades possuem essa questdo de ndo ficar s na teoria, mas de alguma forma fazer com
que os alunos enxerguem a pratica também, para ndo fazer isso sO la na vida real e acabar
“apanhando”. O Projeto foi muito bom para mim, porque eu tive a chance de colocar em
pratica tudo o que eu via na graduacdo. Tinha esse estudo também, que eu nédo sei se acontece
até hoje, mas que era uma troca entre os alunos que estavam atuando como professores no
CLDP e o professor responsavel pela lingua que nos orientava. Na época, nds tinhamos esses
encontros periodicamente com a professora Maria José e tinhamos esse estudo tedrico e
discutiamos a respeito da aplicacdo da teoria nas nossas aulas, como estava acontecendo, se
estava dando certo, etc. Entdo nesse sentido foi muito rico. Eu sinto que se eu néo tivesse
participado do Projeto eu teria sofrido muito mais depois de formada e atuando nas escolas
como professora.

Entrevistadora: E quando vocé pensa no CLDP, qual o ponto mais marcante? A primeira
coisa que vem na sua cabeca, pode ser positivo ou negativo, mas qual foi o ponto mais
marcante dessa experiéncia toda?

Egressa C.: Professor-pesquisador. E o que define muito o Projeto. N&o s6 a gente, como
professor, busca ir 1a e dar aula, mas acima de tudo a gente pesquisa sobre como dar uma boa
aula e vocé passa a enxergar os seus alunos e alunas junto desse processo. Nao é mais algo
“vocé separado deles”, mas sim algo conjunto. Para mim, é esse ponto.
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Entrevistadora: Entdo essa interacdo com os alunos também foi importante para vocé
durante esse periodo?

Egressa C.: Sim, sim. Com certeza!
Entrevistadora: Ok, entendi! E 0 que vocé faz hoje em dia, profissionalmente falando?

Egressa C.: Eu sou professora de lingua japonesa para estrangeiros em uma escola regular em
um colégio particular. Dou aulas para alunos de 8 a 14 anos.

Entrevistadora: Ok. E pensando na sua profissdo atual, vocé acha que a sua participagdo no
CLDP influenciou nessa escolha? Ou até mesmo na maneira como vocé lida com a sua
profissdo?

Egressa C.: N&do foi s6 o Projeto que influenciou nessa escolha, porque eu ja tinha um
“pezinho” voltado para atuar nessa area depois de formada, mas eu acho que o Projeto me deu
a certeza. Ele me deu uma base muito sélida para atuar nessa area. E sobre a forma como eu
lido com a minha profissdo, ele também influencia e muito até hoje. Depois de 5 anos de
formada [o CLDP] tem me influenciado positivamente, porque foi durante esse Projeto em
que eu pude iniciar a minha pesquisa cientifica. Atualmente ainda eu ndo retomei a pesquisa,
mas essa epoca vivenciada no CLDP sempre me retorna, no sentido de vocé atuar na sua
profissdo e, a0 mesmo tempo, sendo uma observadora de vocé mesma dentro da sala de aula.
E essa experiéncia vivenciada no CLDP foi muito importante. N&o é exatamente “sentir falta”,
mas é entender a necessidade que isso nos provoca, enquanto professores. Entdo o Projeto me
deu essa experiéncia e consciéncia. Nesse sentido, o Projeto tem me influenciado bastante,
sobre qual é o papel do professor e em como eu enxergo as diferentes abordagens em sala de
aula.

Entrevistadora: Ok, era isso entdo. Arigatou!

Egressa C.: Eu que agradeco!
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