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RESUMO

Esta tese problematiza a fungédo formadora do livro didatico utilizado em cursos de
formagao de professores de lingua japonesa, buscando evidéncias de sua influéncia
nessa formacao, tanto em nivel tedrico quanto pratico. Para isso, estabeleco um
olhar tedrico sobre o objeto “livro didatico” que entrecruze de maneira coerente os
arcaboucgos tedricos encontrados na area de Pesquisa em Educagao (como Forquin,
Chervel, Williams e Goodson), em especial no campo conhecido como Manualistica
(Escolano e Vinao Frago), e aqueles advindos da Linguistica Aplicada, em especial
da compreensdo dialégica de lingua, cultura e discursos (Circulo de Bakhtin). Com
essa finalidade, realizo uma revisdo bibliografica desses dois campos,
estabelecendo relagbes de um com o outro e também com o objeto empirico. Do
conjunto tedrico de autores da Pesquisa em Educacdo e da Manualistica, extraio
elementos para compreender processos como escolarizagdo, cultura escolar,
curricularizacao, disciplinarizacao e finalmente o livro como artefato visivel e de
longa permanéncia na cultura escolar. Esses conceitos permitem entender que os
livros fazem parte do curriculo pré-ativo das disciplinas e que € possivel aferir
informacdes importantes dessas disciplinas por meio da analise de elementos
visiveis neles presentes. Por outro lado, a ancoragem em uma visao de linguagem e
cultura baseada nos escritos do Circulo de Bakhtin permite compreender o livro
didatico como enunciado concreto de uma rede dialégica de discursos sociais e
histéricos que se apropria de discursos externos, concretizado na forma de um
género textual que se apropria de outros géneros e produz os seus proprios, no
contexto de um horizonte discursivo, expressando ideologias e que utiliza uma série
de géneros discursivos em sua materializagdo. Como forma de verificar
possibilidades geradas por esse novo olhar que entrecruza os dois campos, realizo
uma analise de dois livros didaticos, Minna no Nihongo e Marugoto, utilizados
amplamente em licenciaturas de instituicbes publicas de ensino superior brasileiras
até o ano de 2020. Busco compreender qual € a relagao dialégica que se da entre
esses livros e seus interlocutores, alunos e professores, e qual a relagcdo desses
livros com a cultura escolar em que estido inseridos. Por meio dessa analise, foi
constatado que o Minna no Nihongo pressupde interlocutores passivos e nao
concede a eles espaco para responsividade ativa, expressando uma visao de lingua
e cultura estanque e monolitica. O livro Marugoto, apesar de mais recente e de
apresentagao grafica mais moderna, exibe marcas similares em boa parte de seu
conteudo, ainda que haja em alguns momentos esbogos de movimentos na diregéao
de uma relacdo dialégica mais aberta com seus interlocutores. Com base nas
evidéncias empiricas apresentadas e considerando que, em disciplinas de lingua
estrangeira, lingua e cultura estrangeira assumem a posi¢ao de objeto de ensino e
conteudo, de forma que se constituem como elemento principal do seu curriculo,
argumento que na formacao de professores de linguas estrangeiras os livros
didaticos que abordam lingua e cultura desempenham papel formador relevante na
concepgcao e pratica de ensino dos futuros professores. Eles influenciam o
conhecimento tanto sobre o conteudo quanto sobre os métodos de ensino. A
relevancia dessa questao esta relacionada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional N. 9.394/96 que, por meio de normatizacdes dela decorrentes, orienta
concepgdes de linguagem e cultura no ensino de linguas estrangeiras modernas,
privilegiando métodos que buscam superar procedimentos de repeticdo e imitagéo
de regras gramaticais e vocabulario, evitando visbes monoliticas de cultura. Por fim,



destaco a relevancia de se ampliar a compreensao dos livros didaticos no campo da
Manualistica, ainda pouco explorada nos estudos sobre ensino de japonés e linguas
estrangeiras em geral.

Palavras-Chave: Livros Didaticos; Lingua Japonesa; Analise Dialdgica do Discurso;
Formacao de Professores.



ABSTRACT

This thesis addresses the formative role of textbooks used in Japanese language
teacher training courses, seeking evidence of their influence on this formation at both
theoretical and practical levels. To this end, | establish a theoretical perspective on
the "textbook" object, coherently intertwining the theoretical frameworks found in the
field of Educational Research (such as Forquin, Chervel, Williams, and Goodson),
particularly in the field known as Textbook Studies (Escolano and Vinao Frago), and
those derived from Applied Linguistics, especially from the dialogical understanding
of language, culture, and discourses (Bakhtin Circle). With this purpose, | conduct a
literature review of these two fields, establishing relationships between them and with
the empirical object as well. From the theoretical set of authors in Educational
Research and Textbook Studies, | extract elements to understand processes such as
schooling, school culture, curricularization, disciplinarization, and finally, the textbook
as a visible and long-lasting artifact in school culture. These concepts allow us to
understand that textbooks are part of the pre-active curriculum of subjects and that it
is possible to derive important information about these subjects through the analysis
of visible elements within them. On the other hand, anchoring in a view of language
and culture based on the writings of the Bakhtin Circle allows us to understand the
textbook as a concrete utterance within a dialogical network of social and historical
discourses that appropriates external discourses, materialized in the form of a textual
genre that appropriates other genres and produces its own within the context of a
discursive horizon, expressing ideologies and utilizing a series of discursive genres in
its materialization. As a way of verifying possibilities generated by this new
perspective that intertwines the two fields, | conduct an analysis of two textbooks,
“‘Minna no Nihongo” and “Marugoto”, widely used in teacher training programs at
Brazilian public higher education institutions until 2020. | seek to understand the
dialogical relationship between these books and their interlocutors, students, and
teachers, as well as the relationship of these books with the school culture in which
they are embedded. Through this analysis, it was found that “Minna no Nihongo”
assumes passive interlocutors and does not grant them space for active
responsiveness, expressing a static and monolithic view of language and culture.
The “Marugoto” textbook, although more recent and with a more modern graphic
presentation, exhibits similar traits in much of its content, although there are
occasional signs of movements towards a more open dialogical relationship with its
interlocutors. Based on the empirical evidence presented, and considering that in
foreign language courses, foreign language and culture assume the position of
teaching object and content, thus constituting the main element of their curriculum, |
argue that in the training of foreign language teachers, textbooks that address
language and culture play a significant formative role in the teaching conception and
practice of future teachers. They influence both content knowledge and teaching
methods. The relevance of this issue is related to the Brazilian Law of Guidelines and
Bases of National Education N. 9,394/96, which, through resulting regulations,
guides conceptions of language and culture in the teaching of modern foreign
languages, favoring methods that seek to overcome procedures of repetition and
imitation of grammar rules and vocabulary, avoiding monolithic views of culture.
Finally, | emphasize the importance of expanding the understanding of textbooks
within the field of Textbook Studies, which is still underexplored in studies on
Japanese and foreign language teaching in general.



Keywords: Textbooks; Japanese Language; Dialogic Discourse Analysis; Teacher
Training.
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APRESENTACAO

Nascido em uma pequena cidade do noroeste do Parana, Nova Esperanca,
cresci habituado a ter como amigos proximos muitos descendentes de japoneses
(nikkei). Durante minha infancia, era comum comer pratos da cozinha oriental na
casa de meus amigos e foi apenas quando me mudei para Curitiba que descobri
que certas palavras eram japonés e nao portugués (por exemplo, acreditava que a
palavra em portugués para “baseball” era “yakkyuu”). Uma série de elementos,
como a paixao por linguas e culturas estrangeiras, o fato de viver na primeira era
dos videogames com jogos importados e também na geragao dos fas de fokusatsus,
como Jaspion, Changeman e Jiban, a constante exposi¢cdo a produtos diversos
japoneses que meus amigos recebiam de pais ou parentes decasséguis no Japao,
me levou ja aos 12 anos a comegar a frequentar a “nihongakkou” (escola de japonés

da colénia) em minha cidade.

Aos 16 anos, me mudei para Curitiba para me preparar para o vestibular e
segui com meus estudos de japonés, primeiramente no CELIN (Centro de Linguas
da UFPR) e mais tarde em um instituto particular de idiomas chamado Oyama
Gakuen. Fiz meu pré-vestibular e entdo consegui entrar no curso de Informatica da
UFPR (curso que “escolhi” devido a pressao parental), vindo a conclui-lo em 1999.
Tentei o processo seletivo para bolsa no Japao através do Monbukagakusho
(Ministério de Educagao e Cultura do Japao) e fui aprovado para uma bolsa de
pesquisa no Japao, na area de Informatica Assistiva. Ainda apaixonado por linguas,
nessa época era intérprete de Libras e fui ao Japao estudar sobre técnicas de
processamento e codificacdo de dados em linguas de sinais. No Japao, vim a
aprender a JSL (Lingua de Sinais Japonesa) no processo de minha pesquisa. O
constante contato com outros intercambistas nessa época me ajudou muito a

desenvolver minha proficiéncia em lingua inglesa.

Minha estadia no Japéao foi inicialmente fascinante, mas mais tarde passei por
imensas dificuldades apés me mudar para uma cidade muito menor e me sentir
bastante isolado devido a minha aparéncia de gaijin (estrangeiro), assim como

devido a algumas outras questdes pessoais.
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Ao finalizar meu periodo de pesquisa previsto na bolsa, decidi ndo pedir
extensdo de prazo e voltar ao Brasil. Decidi ndo continuar pelo caminho da
informatica e investir na area de ensino de linguas. Foi nesse periodo que comecei
a dar aulas tanto de inglés (em diversos institutos comerciais, assim como aulas
particulares) quanto de japonés (no mesmo Oyama Gakuen) e, mais tarde, de
portugués para japoneses (que vinham para assumir cargos de chefia em empresas

como a Tokyo Marine, Nissan e Denso).

Fui assim desenvolvendo minha paix&o por linguas e pelo ensino de linguas
e, naturalmente, diversas questdes de meu oficio aos poucos vieram a me intrigar.
Uma delas sempre foi a diferenga bastante clara entre a cultura de ensino e
aprendizagem das diferentes linguas — entre o inglés e o japonés, principalmente,
mas também relativa a outras linguas que me aventurei a estudar no decorrer dos
anos, como alemao e espanhol, essas muito proximas da cultura de ensino do
inglés. Em outras palavras, havia uma particularidade bastante proeminente nas
praticas de ensino e aprendizagem do japonés quando comparadas aquelas de
quaisquer outras linguas com as quais tinha tido contato. Ser um “estrangeiro” no
ensino de lingua japonesa que, ao mesmo tempo, era também um professor de
outra lingua, certamente sempre me possibilitou enxergar o ensino de japonés com
uma visao um pouco mais distanciada e me permitiu reflexdes que marcaram toda

minha carreira profissional e, como exporei na sequéncia, também a académica.

Em 2006, decidi ingressar na graduacao de Letras Portugués/inglés da UFPR
(a graduagao em japonés ainda nao havia sido criada), que conclui em 2010. Em
2008, ainda durante a graduagdo, ingressei no programa de mestrado em
Linguistica também da UFPR e o conclui também em 2010, na area de fonética. Em
2011, ingressei por concurso como docente no Departamento de Teoria e Pratica de
Ensino da UFPR para a vaga de Metodologia e Pratica de Ensino de Lingua
Japonesa. Mas, devido a falta de professores para a vaga correspondente na area
de Lingua Inglesa, assumi também esta fungao ao lado do professor de Metodologia
e Pratica de Lingua Alema, Henrique Jansen, pelos préximos cinco anos de minha
carreira. Ou seja, foram cinco anos atuando como formador de professores, tanto de

lingua inglesa quanto de lingua japonesa, nas licenciaturas da universidade.
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Além de aulas em escolas publicas (quando disponiveis), nds, professores do
Setor de Educacado atuantes nas varias licenciaturas de linguas estrangeiras,
sempre mantivemos um projeto de extensdo que teve diversos nomes, sendo o
mais atual FIVU (Formagdo em Idiomas para a Vida Universitaria). Esse projeto,
ainda em andamento, tem como funcdo dupla a formagdo em linguas com fins
académicos e universitarios para a comunidade interna da UFPR (alunos de outras
graduacdes, de programas de pds-graduacéo, etc.) e, por outro lado, servir como
campo de pratica de ensino, formagao e desenvolvimento académico dos alunos de
licenciaturas em linguas. O projeto sempre foi de particular importancia para as
linguas que ndo sao usualmente ensinadas em escolas (publicas ou particulares),
como O japonés, o italiano e o francés, por exemplo, por ser o Unico campo de

estagio disponivel.

Um dos focos de atuagao do professor Henrique Jansen, com quem muito
aprendi naqueles primeiros anos, foi a analise e a elaboracdo de materiais didaticos
para o uso durante as regéncias de pratica de ensino dos licenciandos — com nossa
orientacdo, eles mesmos criavam seu material, levando em conta teorias e visdes
menos estanques de lingua e cultura do que as frequentemente encontradas nos
livros didaticos comerciais. E necessario apontar que, se para os licenciandos de
inglés isso era um grande desafio, para os de japonés o desafio era vastamente
superior, pois, como ja relatei, a cultura de ensino encontrada nos livros de japonés
sempre diferiu de forma acentuada daquela encontrada em livros de outras linguas.
A sensagao que tinhamos, no caso da lingua japonesa, € de que estavamos presos
ao Audiolingualismo dos anos 1940 e 1950 e, quando muito, a uma muito ténue

aproximacgao dos primeiros momentos da Abordagem Comunicativa dos anos 1980.

Durante os muitos anos como formador de professores de japonés, fui cada
vez mais percebendo que o investimento durante as disciplinas de pratica de ensino
em orientagdo para a elaboragado de materiais de ensino autorais servia como o6tima
ferramenta de reflexdo e pratica de fundamentos e teorias vistas anteriormente na
disciplina tedrica de Metodologia de Ensino. Por exemplo, fazer os alunos
elaborarem um material para o ensino do tema “como encontrar seu caminho pela
cidade” fazia com que pensassem em como a lingua é de fato usada, nas
ferramentas digitais disponiveis hoje em dia, em questdes culturais relacionadas

(como distribuigdo e caracteristicas urbanas das cidades japonesas), e nao apenas
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(mas também) em vocabulario, gramatica e outras questdes de forma. E, de fato,
assistir as aulas de regéncia de meus alunos quando usavam seus proprios
materiais era bastante gratificante e revelava o quanto todo o trabalho que haviam
tido durante a elaboracao se refletia positivamente na pratica que realizavam em
suas aulas. Da mesma forma, os alunos de meus alunos também se sentiam
bastante satisfeitos com seu aprendizado e de como sentiam que o que viam ali, em
aula, de fato Ihes serviria em alguma medida caso viessem a ter contato com a

lingua japonesa em outros contextos.

Outra questdo que se tornou patente para mim foi o do aparente papel
formador que os livros didaticos de lingua que meus alunos, futuros professores,
haviam usado possuiam: esses alunos, durante as disciplinas de pratica (e até
mesmo as de metodologia) frequentemente mencionavam (explicita e
implicitamente) que “ndo foi assim que eu aprendi no livro tal”, ou “mas o livro tal,
que usamos aqui na universidade para aprender, ensinava de um jeito diferente”, ou

ainda “mas parece que vou dar aula de inglés e nao de japonés, é engracado’.

Todas essas experiéncias colocaram o livro didatico, assim como materiais
didaticos de maneira geral, em uma posicdo de destaque em minhas reflexdes e
praticas docente e académica. Por essa razdo, no ano de 2020 ingressei no
Programa de Pos-Graduagdo em Educacédo da UFPR, na Linha de Pesquisa de
“‘Escola, Cultura e Processos Formativos em Educagdo”, sob orientacdo da
professora doutora Tania Maria Figueiredo Braga Garcia. Junto ao grupo de
professores e alunos ligados ao Nucleo de Pesquisa em Publicagdes
Didaticas/UFPR coordenado pela professora pude desenvolver meu projeto de
pesquisa para o doutoramento, focalizando o livro didatico e sua relacdo com a
cultura de ensinar e aprender lingua e cultura estrangeira e, na tese que segue,

apresento o resultado desses estudos.
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1 INTRODUGAO

A tematica que articula a producao desta tese refere-se a estreita relacao
existente entre os processos de ensino e os livros didaticos, também denominados
de manuais escolares ou de livros didaticos. No campo de estudos sobre estes
objetos culturais, diferentes autores ressaltam sua permanéncia nas culturas
escolares (VINAO, 2006), mas também na vida social de forma ampla. E frequente a
presenca de debates e noticias nas midias, ora em razao de conteudos veiculados
pelos livros didaticos, ora pelas oposi¢des atuais entre materiais digitais e impressos

e seus respectivos efeitos no desenvolvimento de criancas e jovens nas escolas.

Os pesquisadores ressaltam significados e fungdes dos livros didaticos: é
magister, como destaca Escolano (2006, p. 170) citando Humberto Eco, pois instrui
e educa os professores; € mercadoria, na perspectiva destacada por Apple (1995)
ao discutir o volume de recursos financeiros envolvidos na edicdo de obras
didaticas; é ainda um sintetizador da cultura profissional dos docentes (Escolano,
2006, p. 169) e “um verdadeiro micromundo educativo” (p. 170) que permite ao
pesquisador entender a cultura da sociedade que o produziu e na qual ele circula,
bem como a pedagogia que cria referéncias para as praticas de ensino e

aprendizagem.

Porém, é também um objeto descartavel, como indica Batista (2002),
sugerindo a ambiguidade entre sua extensa existéncia na vida social e escolar e sua
baixa valorizagdo académica, literaria e artistica quando comparado a outras obras

impressas que ocupam espagos nas bibliotecas.

Ha aproximadamente quatro décadas, as renovagdes no ambito da Histéria
Cultural, no conceito de documento histérico, e a valorizagdo dos estudos sobre o
cotidiano escolar produziram também a valorizacdo dos livros didaticos como
elementos relevantes para a compreensdo dos processos de educagcdo e
especialmente de escolarizagdo em diferentes sociedades e tempos historicos. Os
livros e outros materiais didaticos passaram a ser entendidos como objetos
cientificos e seu estudo fortaleceu o surgimento, na Espanha, de um campo

académico denominado Manualistica.

Feitas essas consideragdes iniciais que justificam a escolha dos livros

didaticos como objeto cientifico, &€ preciso dizer que, nesta tese, o caso particular
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em estudo sado os livros didaticos para o ensino de japonés. A circulagdo desses
livros na sociedade brasileira esta registrada na memoaria de familias de imigrantes

que vieram para o Brasil desde o inicio do século passado (MORALES, 2008).

Professores e alunos usaram livros com a finalidade de ensinar aos filhos de
imigrantes a cultura e a lingua de heranca, em localidades diferentes do pais, e
certamente atendendo de diferentes formas esse objetivo que preservava, no Brasil,
elementos da cultura de origem. Alguns estudos académicos, especialmente de
natureza histérica, comecam a explorar as relagdes entre os livros didaticos e o
ensino da lingua japonesa no Brasil naquele periodo (entre os quais MORIWAKI,
1999; MORIKAWA; NAKATA, 2008; SUENAGA, 2005).

Contudo, para além do interesse e da importancia em recuperar e reconstruir
historias das primeiras escolas e aulas que aconteceram no Brasil ha outras
questdes que instigam e estimulam pesquisadores a se debrugar sobre os livros
didaticos para o ensino de japonés, como se vera ao longo do texto. De inicio,
destaca-se o numero de escolas publicas e privadas de educacido basica,

espalhadas nas diferentes regides brasileiras, que ensinam a lingua no pais.

QUADRO 1 — Escolas de educagao basica que ofertam aulas de Japonés (2017)

Nivel de ensino Instituigdes Professores
HEL~L L Hey
CEL (SP #) 24 29 1923
CELEM (PR ) 4 4 177
Escolas
plblicas CIL (FRE) 5 -] 664
Rt
Outros / TOfE 6 18 2152
Ensino Total parcial / J\it 39 57 4916
fundamental Discin T
& médio isciplina obrigatdria
e BEEE 10 34 2382
Disciplina optativa o ik
Escolas F ] 5 69
particulares RRHEE
I Extracurricular 13 23 910
FHO—2 3 2

FONTE: Adaptado de Ensino de lingua japonesa — escolas e cursos: ensino fundamental, médio e
superior, Fundacao Japao (2017, p. 10).

Os mapas a seguir contribuem para visualizar a distribuicdo dessas escolas,
mais numerosas nas regides Sul e Sudeste e com a maior presenga no Estado de

S&o Paulo, reconhecidamente o de mais intensa imigragao japonesa. Certamente
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nessas escolas sera possivel encontrar livros e outros recursos pedagogicos

utilizados pelos professores no ensino.

FIGURA 1 — Presenca de escolas com ensino de lingua japonesa nas regides Sul e
Sudeste (2017)

Instituicoes de ensino fundamental e médio com curso de
japonés no Brasil (regides sudeste e sul)
BEFEI—-AZMBLTWSHPFHEHEE GREER - AER)

® Colégio Estadusl do Parans
® Colégio Estadusl Marcsling Champagnat

@ Colégio Estacusal Prof. Dr. Heber Scares Vargas

@ Colégio Estadusal Vicent= R

® Colégio 53a Francisca Xavier
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P Drugenne ® Mariia SP

® Assis

@ Londrina & Qurinhos ® Jacarei | g5, ). Campos

L Rio de Janeiro
Maringd @ Iu @ @ Suzano

Co
lbidna @ S Campo

@ Instituto de Aplicagho Fernanda
PR F | FRodrigues da Sibeira

] Curitiba T @ CEFET -RJ

Escols Extadual Alexandre de Gusmao

Escala Estadual Antenia Padiha

Escols Estadual Dr. Antonio Olymipic

Escola Estadual Dom Pedro |

Escola Estadual Dana ldalina Macedo Costa Sedré
Escols Estadual Dr. Fabio Barreto

Escola Estadual Dr. Miic Prestes de Albuguengue
Escala Estadual Fadle Haidar

Escols Estadual Francisco Feliciano Ferreira da Sika

® Passo Fundo

® Coligio Tiradentes da Brigada Militar de Pases Funda

Escola Estadual Maria Angerarmi Scalamandré
Esenis Estadusl Monssnbor Bituds

Escoia Estacual Manssnbor Sarrian

Estuls Estadusl Nosss Serhars di Penha

Escola Estacual Flinis Negria

Escnia Estadual Prof, Carlos Alberta de Ofivera
Esculs Estacusl Prof, Dr. Laerte Ramos de Carvalho
Estois Estadusl Prof. Estevam Ferri

Escola Estadual Prof, José Vieira Macedo

Estuls Estadusl Prof, Pecra Casernira Leite

Escoia Estadual Prof. Raul Brasi

Escola Estacual Frof® Jua Maceda Pantoja

Esenis Estacual Regente Fegd

Escoia Estacual Fui Bloem

Escols Estadusl Virginia Ramalhe

Cenibras - Cantra Eduescionsl Mise Brasilsino de Suzans
Centro de Educacio Vivencisl Mater et Magstra
Celégia Alfabeta

Colégin Eceos

Colégia Fast

Colégia Harmaria

Colégia Marista Arquidiocssana AROUI Idiormas Ctr. & Linguas
Colégin Marugiara

Colégia Mardryan

Colégin VIP - Unidade Tramambsé

Escola Mrassol

Estnis Professar Oshiman

Escols Roterto Nerio

Escols Saide

Escnis Soka do Brasi Unidade Il Infanti

Exatus Colégio e Vestibulares

Fundsgio bstitutn Educaciansl Dana Michie Akarma
Nielen de Ensing nfantil e Fundsmentsl Gakushukan
OEN - Organizagao Educacianal Nippsku

Legenda / RL.#1

]
L ]
L]
L]
L ]
L
L]
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L]
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L]
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L]
L]
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FONTE: Fundagéao Japao (2017, p. 9).
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FIGURA 2 — Presenca de escolas com ensino de lingua japonesa nas regides Norte,
Nordeste e Centro Oeste

Instituicoes de ensino fundamental e médio com curso de
Jjaponés no Brasil (regioes norte, nordeste e centro-oeste)
BAFREI—-AZHRBLTWSYPEFERSHE (ALER - RALER - P FEER)

Escola Estadual Prof.
% Djalma da Cunha Batista
L] /
Escola Professora Josephina de Mello

Centro Interescolar de Linguas do Gama

Centro Interescolar de Linguas do Recanto das Emas
Centro Interescolar de Linguas de Sobradinho
Centro Interescolar de Linguas de Taguatinga

Legenda / A&
¢ Publica [ &

Particular /

Fonte: Fundagao Japao (2017, p. 10).

Vale destacar que, mesmo no momento da publicacdo do levantamento da

Fundagao Japao aqui usado como referéncia, e depois disso, novos espagos de
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ensino foram criados ou desenvolvidos. Como exemplo, menciono os Centros
Interescolares de Linguas (CILs) do Distrito Federal, que, em parceria com a
Universidade de Brasilia, vém oferecendo cursos de lingua japonesa desde cerca
de 2010 e tiveram esses cursos oficializados em todas as unidades administrativas
do DF a partir de dezembro de 2016 (razdo provavel pela qual ndo constam no

referido levantamento).

Outro dado relevante diz respeito ao niumero de cursos em universidades
publicas de Letras em lingua japonesa que oferecem formacg&o de professores na
forma de licenciaturas. Estes dados evidenciam a existéncia de espacos especificos
que tém o objetivo de formar professores para atuarem, inclusive, em escolas

publicas e privadas, para além dos centros de linguas.

As legislagdes que regulamentam o ensino de linguas, assim como a
formagdo de professores, tém estado em discussdo nos ultimos anos e nédo se
pretende nesta tese o detalhamento da problematica que tem ocupado o debate
académico e a producao de novas leis. Mas é necessario destacar aqui que,
embora de formas diferenciadas na apresentacdo formal ou na sua inser¢ado na
estrutura dos cursos, algumas disciplinas tém sido mantidas na formagao docente
ao longo das décadas, como as metodologias de ensino e as praticas de ensino,
que se voltam especialmente ao desenvolvimento de conhecimentos relacionados
as praticas que serao desenvolvidas pelos futuros professores, nos diferentes

espagos em que atuarao.

A presenca do ensino de lingua japonesa em universidades também pode ser
observada em outras atividades formativas, como cursos de extensao, disciplinas

isoladas ou ainda através do projeto Idioma sem Fronteiras’.

' Segundo a péagina do programa na Internet, “o principal objetivo do Programa é promover agdes em
prol de uma politica linguistica para a internacionalizagao do Ensino Superior Brasileiro, valorizando
a formacgéo especializada de professores de linguas estrangeiras”. Ainda dessa mesma pagina,
extraimos algumas outras informagdes pertinentes no contexto dessa tese a respeito das agbes do
programa: 1. “Formacdo de Professores: Ofertamos residéncia docente a professores de lingua
estrangeira em formacdo inicial e continuada, para a capacitagcdo de profissionais para a
internacionalizagao”; e 2. “Para o Programa, capacitamos em sua formag¢do em lingua estrangeira:
estudantes, professores e técnicos-administrativos de instituicdes de ensino superior credenciadas”
(IES publicas brasileiras). Encontrado em: https://isf.mec.gov.br/programa-isf/entenda-o-isf. Acesso
em: jul. 2024.




24

Portanto, oferecidos em diferentes modalidades, os cursos de ensino superior
incluindo-se os de Licenciatura — que formam professores — sdo espacos nos quais
circulam livros didaticos para o ensino de japonés. Produzidos por diferentes
editoras, locais e datas, eles sdo entendidos como fontes privilegiadas para se
analisar conteudos e procedimentos de ensino, mas também os elementos culturais

valorizados no ensino daquela lingua.
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FIGURA 3 — Presenca do ensino de lingua japonesa em universidades brasileiras (2017).

Universidades no Brasil com curso de japonés
OxEREEMALTVWSESHANR

FONTE: Fundacgao Japao (2017, p. 7).
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O quadro que segue mostra a diversidade de livros para ensino de japonés

que circulam nas universidades, bem como permite identificar o nivel de ensino para

o qual se destinam e aqueles que aparecem em maior frequéncia.

QUADRO 2 - Relagao e numeros relativos aos livros didaticos utilizados no ensino de

lingua japonesa no ensino superior brasileiro (2017)?

Titulo do Livro Graduagao Graduagao Como Extensao Idiomas Sem

[Bacharelado] [Licenciatura] disciplina
optativa em
graduacoes

NIVEL BASICO

Nihongo Shoho

Shinbunka
Nihongo Shokyu

inna no

Toépicos de

Gramatica de
ingua Japonesa
Estruturas e
Expressoes
Basicas da
Lingua Japonesa

Nihongo Shokyu
Daichi

| Préprio |
NIiVEL INTERMEDIARIO
Nihongo Chukyu 1

Bunka Chukyu 1

Minna no 1 2
Nihongo

Chukyu kara 2

Manabu Nihongo

1
|
manabou
lkita Sozai de 1
Manabu Shin
Chukyu kara

Jokyu
Atarashii Kokugo 1

Fronteiras

FONTE: Levantamento proprio realizado pelo pesquisador a partir de dados de Ensino de lingua
japonesa — escolas e cursos: ensino fundamental, médio e superior (FUNDACAO JAPAO, 2017).

Como indiquei na apresentacdo, minhas experiéncias na qualidade de

professor de inglés e de japonés, inclusive em Cursos de Letras, foram elementos

relevantes na definicdo da tematica da tese. Ao ensinar, os livros didaticos foram

objeto de minha atengdo, como é frequente ocorrer com colegas de outras

2 As referéncias bibliograficas completas dessas obras se encontram no Apéndice.
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disciplinas e cursos também. Como lembram os autores do campo da Manualistica,
este objeto cultural € uma permanéncia na vida social e escolar de muitos paises e,
assim, professores usam os livros para planejar e desenvolver as suas aulas, de
diferentes formas e com diferentes finalidades — de certo modo, exerce a funcéo de

magister, como destaquei antes.

Apesar dessa presengca de longa duragdo nas culturas escolares, esta
constatacdo nao deve levar a supor que os professores reproduzem o conteudo dos
livros ou os utilizam de forma mecéanica em seu trabalho. Ha formas diferenciadas
de apropriacao dos livros didaticos nos diferentes tipos de aula ou de curso, em

diferentes niveis do ensino e também em diferentes disciplinas escolares.

Retomo minha experiéncia de professor na area de ensino de lingua
japonesa de diversos niveis em cursos de idiomas comerciais, assim como de
professor no ensino de lingua inglesa. Essa atuagao trouxe possibilidades de usar e
comparar livros para o ensino de duas linguas de origem e caracteristicas muito
diferentes. Ao dar inicio ao meu trabalho como professor efetivo no Setor de
Educacéo da Universidade Federal do Parana na area de formacgao de professores,
atuei como docente das disciplinas de Metodologia de Ensino de Lingua
Estrangeira: Japonés (disciplina tedrica) e Pratica de Ensino de Lingua Estrangeira:
Japonés | e Il (disciplina de preparagdo e acompanhamento de estagio). No entanto,
nos primeiros quatro anos de minha docéncia também atuei nas mesmas disciplinas
para o ensino de aleméao e inglés. No desenvolvimento dessas atividades, observei
uma grande diferenga de cultura no ensino e na aprendizagem entre as linguas
inglesa e alema, por um lado, e japonesa por outro. Observei essa caracteristica
tanto nas praticas dos professores que conheci quanto nas politicas dos cursos de
idiomas, nas crencgas dos alunos sobre como se aprende uma lingua estrangeira e
em varias outras facetas desse processo. Mas um objeto em particular sempre

atraiu minha atencao: o livro didatico.

Ao buscar por leituras a respeito deste livro didatico, tanto por interesse
préprio como para a utilizagdo com meus alunos, sempre senti muita dificuldade em
encontrar textos académicos especificos para a lingua japonesa — e 0 que
encontrava para outras linguas era apenas em parte aplicavel a minha realidade.

Neste sentido, busquei avancar em minha formagdo académica no doutorado. A
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area escolhida foi a Educagcao, em particular a Manualistica, dentro da Linha de
Cultura, Escola e Processos Formativos em Educagcao do Programa de Pés-
Graduacado em Educacdo da Universidade Federal do Parana. Neste processo de
doutoramento, fui aos poucos me familiarizando com a literatura e autores de
referéncia em areas como Historia da Educacéao, Disciplinas Escolares, Cultura
Escolar, Curriculo e, claro, a Manualistica. Foi uma caminhada com suas
dificuldades, pois em minha formagdo em Letras n&o tive contato com essas areas

de pesquisa educacional.

Tais estudos nos campos mencionados foram aos poucos entrando em
contato com minha area de interesse especifico, a pesquisa sobre livros didaticos
para o ensino de lingua japonesa. Como formador de professores na Licenciatura
em Letras, meus estudos estavam inseridos predominantemente no campo da
Linguagem e da Linguistica Aplicada e meus autores de referéncia eram desses

campos.

Minha insercdo no Doutorado em Educacgao para estudar os livros didaticos
usados para o ensino de lingua japonesa me levaram ao encontro de vasta
bibliografia sobre o tema dos manuais escolares, em diferentes campos do
conhecimento, com conceituagdes e questdes que se relacionavam, de alguma
forma, as minhas experiéncias e preocupacgdes iniciais com o tema. Os avangos na
revisao bibliografica mostraram poucos estudos sobre os livros para ensinar a lingua
japonesa, estimulando entdo a construgcdo de uma problematica que buscasse

colocar em dialogo os dois campos — Linguagem/Linguistica e Educacgao.

Por um lado, os estudos evidenciam a relevancia de estudar as relagdes
entre cultura e escola, que situam os livros como um objeto que s6 pode ser
compreendido a partir de sua historicidade e de sua complexa inser¢do no
entrecruzamento de outros elementos das culturas escolares: a escola como local e
espaco privilegiado de um processo de socializagédo, os conteudos de ensino como
produtos de um complexo processo de selecdo cultural, a curricularizagdo como
processo que organiza e hierarquiza os objetos de ensino, a didatizacdo que
estabelece condigdes para a transmissao cultural nas situagcbes especificas, entre
outros (FORQUIN, 1993).
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Por outro lado, considerando a especificidade desta tese, os livros didaticos
frequentemente também sao investigados a partir de perspectivas que levam em
conta a historicidade dos métodos e abordagens de ensino de lingua estrangeira
(como descrito, por exemplo, em Brown, 2007). Nao € o caso de aqui explanar essa
historia em detalhes, mas importa ressaltar a existéncia de dois momentos bastante
fortes no ensino de lingua estrangeira no mundo, incluindo a japonesa: o método
conhecido como Audiolingualismo e a Abordagem Comunicativa, uma vez que
comumente sao referenciadas em estudos encontrados a respeito de livros didaticos
de lingua japonesa (SILVA, 2020; ALMEIDA, 2019; HOLANDA, 2013).

O método do Audiolingualismo consiste em uma visdo de ensino de linguas
que se fundamenta nos principios do behaviorismo e nas teorias de aprendizagem
por condicionamento (centrado nas teorias de B. F. Skinner), assim como em uma
visdo de linguagem que tem como eixo central as formas e estruturas linguisticas
(centrado no Estruturalismo de Ferdinand de Saussure). Esse método, que ganhou
destaque na década de 1950, enfatiza a aprendizagem pela repeticdo e a
memorizagao de frases e estruturas gramaticais por meio de exercicios de escuta e
repeticdo. A pratica constante e a corre¢cao imediata de erros sao elementos-chave,
visando a formagao de habitos linguisticos corretos. O Audiolingualismo prioriza a
imitacdo, a repeticdo e a pratica oral intensiva, e organiza o processo de ensino a
partir de estruturas (tempos verbais, fones, conjugagdes e outras formas

gramaticais).

Por outro lado, a Abordagem Comunicativa se organiza através do eixo da
competéncia comunicativa, ou seja, da capacidade de usar a lingua de maneira
eficaz e apropriada em contextos reais de comunicacido. Esta abordagem emergiu
como uma reacado as limitagcbes do Audiolingualismo e se propde a enfatizar a
interacdo e o uso auténtico da lingua em situagdes de comunicagao significativa.
Em vez de focalizar o ensino exclusivamente na memorizagcdo de estruturas
gramaticais, a abordagem comunicativa incentiva os alunos a desenvolverem suas
habilidades de expressdao e compreensao por meio de atividades que simulam a
comunicagao real, como jogos de papéis, tarefas empiricas linguisticas e trabalhos
em grupo. A proposta envolve ensinar a gramatica de maneira contextualizada, com
énfase na fluéncia e na capacidade de negociar significados, buscando promover

um ambiente de aprendizado mais dindmico e colaborativo.
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Livros didaticos para o ensino de lingua também tém sido investigados a
partir de diferentes perspectivas no ambito da linguistica aplicada, especialmente de
perspectivas criticas e discursivas (como as baseadas nos arcabougos tedricos de
Norman Fairclough e do Circulo de Bakhtin). Estas visées consideram o livro
didatico como pertencente a vida social e linguistica de seus usuarios, influenciando
e sendo influenciada por ela, ndo se ocupando apenas com aspectos como método
ou conteudo gramatical ensinado: aspectos como (multi)letramento, critica social,
responsividade e autonomia sao considerados. Exemplos desses trabalhos podem
ser encontrados em Dias e Cristévao (2009), Tilio (2006) e Bruz (2012).

Neste trabalho de doutoramento, tenho como objetivo geral estabelecer um
olhar sobre o livro didatico, ancorado em teorias do campo educacional e da
linguistica aplicada, e, a partir disso, discutir seu papel na formagéo de professores.
Para isso, articulo perspectivas provindas do campo da Pesquisa em Educagao —
especialmente a Manualistica — com aquelas advindas da Linguistica Aplicada — em
especial, aquelas que envolvem uma vis&do dialogica de lingua, cultura e discurso
para estabelecer uma compreensao teoricamente ancorada do livro didatico. Como
procedimentos metodologicos para atender ao objetivo geral, realizo uma revisao
bibliografica das referidas areas, selecionando autores e conceitos para sustentar
andlises das relacbes com meu objeto de pesquisa, o livro didatico de lingua
japonesa, especialmente quando considerados no ambito de cursos de ensino

superior de formacao de professores.

Também fago uma analise de dois livros didaticos utilizados nesse contexto
educacional a partir do aparato tedrico aqui construido, como caminho para verificar
possibilidades e contribuicbes geradas pelo entrecruzamento dos dois campos
académicos que tomam esse artefato como objeto cientifico. Para a analise dos
livros, estabeleci perguntas formuladas em torno de categorias originadas das
teorizagdes selecionadas do campo da Manualistica e da Linguistica, ancorada em
uma visao dialdgica de lingua, cultura e discurso. As perguntas foram divididas em
duas categorias: a primeira, que trata da relagdo do livro com seus usuarios, € a

segunda, que trata da relagéo do livro com a cultura (escolar e a mais ampla).

Ainda decorrentes da estrutura tedrica e metodolégica escolhida para o

desenvolvimento da tese, meus objetivos especificos sao:
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1. caracterizar relagbes estabelecidas entre livros didaticos e seus usuarios,
professores e alunos;

2. analisar como lingua e cultura sdo apresentadas nos livros didaticos
analisados;

3. explicitar como a relagdo com os usuarios e a visao de lingua e cultura se
materializam em uma abordagem de ensino especifica;

4. analisar como a relagcdo com os usuarios, a visdo de lingua e cultura e a
abordagem de ensino podem influenciar professores em formacao no

desenvolvimento futuro de sua atividade profissional.

Seguindo-se a esta introdugdo, no Capitulo 2 sistematizo conceitos e
relagdes a partir de tedricos de relevancia na producdo do campo educacional,
partindo de nogdes como escolarizagdo e problematizando algumas questbes que
dizem respeito a selegao cultural que produz o conhecimento escolar, os processos
de curricularizagao e a hierarquizacdo das disciplinas escolares, os processos de
didatizacao e, assim, situando os papéis sociais dos livros didaticos. Tais elementos
constituem possibilidades de sustentagao teodrica e metodolégica de estudos no
campo da Manualistica e, assim, foram tomados como um eixo articulador da

construcao da tese.

No Capitulo 3 explano teorias de analise do discurso dialégico, articulando-as
com elementos apresentados no Capitulo 2 e com meu objeto de pesquisa, os livros
didaticos. As contribuicbes dos estudos de Linguistica aplicada originadas do
Circulo de Bakhtin constituem-se em opg¢ao tedrica e metodolégica para a
constru¢cdo do objeto de pesquisa e, assim, estruturam o segundo eixo articulador

da tese.

No Capitulo 4 descrevo os procedimentos e resultados do trabalho empirico,
apresentando os critérios de escolha do corpus documental, a descri¢ao dos livros

didaticos selecionados e os resultados das analises feitas.

No Capitulo 5, a partir das discussdes tedricas e dos resultados obtidos nas
analises empiricas, sao apresentados: as consideragdes finais, a tese construida
nesse percurso a respeito do papel dos livros didaticos no ambito da formacéao de
professores, os limites do trabalho realizados e as perspectivas para pesquisas

futuras.
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2 CULTURA, ESCOLARIZAGAO E MANUAIS ESCOLARES COMO EIXO PARA A
CONSTRUGAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

Nao existe como observar cientificamente um objeto de forma atedrica
(ROCKWELL, 1986). Mas possuir um marco tedrico ndo é suficiente para
abandonar o empirismo: a construgdo de um objeto de pesquisa se da, segundo a
autora, no dialogo entre a teoria e a empiria. As contribuicbes da pesquisadora
constituiram um referencial para a linha de Cultura, Escola e Processos Formativos
em Educacao, especialmente pelas possibilidades de estudar as praticas escolares

a partir de abordagens que articulam sociologia, antropologia e histéria.

Em particular, quando se fala em pesquisa em educacdo, ndo é possivel
fazer equivaléncia de praticas como se fossem iguais: em contextos diferentes,
podem representar significados muito diferentes — ou, por outro lado, praticas muito
diferentes em contextos também diferentes podem apontar em dire¢cdes bastante
similares. Isso se define nas relagdes, e ndo nas coisas. Ainda que a escolarizagao
seja um processo de socializagdo que, com algumas caracteristicas comuns, se
espalhou pelos diferentes paises e continentes, a realidade local atua na
constituicao de uma diversidade de escolas e de praticas escolares marcadas — em

parte — pelas particularidades locais.

Tal questdo tem provocado debates no &mbito social nas ultimas décadas,
pois, para a definicdo das agdes educativas, os governos de diferentes paises
defendem a ideia de que as pesquisas deveriam ser experimentais e por
amostragens aleatorias, cujos resultados poderiam orientar as politicas publicas.
Trata-se da defesa de uma abordagem que caminha em diregao contraria a posi¢cao
hegemoénica do campo académico, como aquela apoiada, por exemplo, na
etnografia educacional. Para estas abordagens, o conhecimento das realidades

locais é condigao essencial para a definicdo de politicas educativas.

Nesse sentido, Malta Campos (2009) sugere que seria mais adequado nao
nos perguntarmos para que serviria a pesquisa em educagdo, mas procurar
entender como ela conversaria com outros campos de producgao cientifica. Ha um
embaralhamento entre o campo académico e o politico, de forma que, novamente,

faz pouco sentido pensar em “para que”, mas sim, quais sao as influéncias que
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regem a pesquisa. Em particular, € importante cuidar com as respostas prontas,

pois os campos de pesquisa, incluindo a educacional, estdo saturados delas.

Por ser uma pratica social, a pesquisa também deve ser situada para que se
compreendam significados, finalidades e melhores procedimentos para o estudo da
educacdo e da escolarizagdo. O dialogo entre as universidades, as escolas, os
profissionais da educagao e os responsaveis pela definicdo de politicas publicas é,
para Malta Campos (2009), o caminho adequado para encontrar respostas as

grandes questdes educacionais na contemporaneidade.

Neste trabalho de doutoramento, tenho como objeto central de pesquisa os
livros didaticos para o ensino de lingua japonesa utilizados em licenciaturas da
lingua no Brasil, ou seja, no contexto de formacdo de professores. Trago
contribuicbes aos debates sobre estes livros, em particular situando-os em seus
contextos de produgédo e uso, de forma a analisar suas caracteristicas e verificar
fundamentos, pressupostos e praticas que os mantém em circulagcédo. Para além das
criticas académicas as suas lacunas, inadequagdes e impropriedades — que
certamente sao necessarias e dependem das lentes utilizadas para examina-los —,
interessa compreender os livros didaticos como objetos que materializam formas de
compreender o ensino e a aprendizagem, entre outros tantos elementos derivados e

constitutivos das relagdes entre cultura e escolarizagao.

A problematica ja se inicia na definicdo desse objeto — o livro, por vezes
chamado de “livro didatico”, de “manual didatico”, entre tantos outros — e que em
outras linguas tem ainda outras denominacdes, como textbook (‘livro texto”,

literalmente) ou kyokasho (“livro para o ensino”, em traducéo literal livre).

Em seu texto “Um objeto variavel e instavel: textos impressos e livros
didaticos”, Antonio A. G. Batista toca exatamente nessa problematica: como

conceituar teoricamente esse livro utilizado com propdsitos didaticos.

A conceituagdo de livros didaticos nao traz, a primeira vista, muitos
problemas. Trata-se desse tipo de livro que faz parte de nosso cotidiano:
que é adquirido, em geral, no inicio do ano, em livrarias e papelarias quase
sempre lotadas; que vai sendo utilizado a medida que avanca o ano escolar
e que, com alguma sorte, podera ser reutilizado por um outro usuario no
ano seguinte. Seria, afinal, aquele livro ou impresso empregado pela escola,
para o desenvolvimento de um processo de ensino ou de formagéo
(BATISTA, 1999, p. 534, grifo no original).
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Mas logo Batista aponta para o fato de que basta apenas desnaturalizar os
termos em itdlico da definicdo destacada para se perceber como qualquer

conceituagao do tipo pode ser problematica (p. 534).

O autor apresenta consideragdes sobre questdes como a heterogeneidade de
suportes para o livro (p. 535 e 536), como cartazes organizados em albuns para o
ensino de aritmética, cartilhas de apoio, cartazes, cadernos de exercicios, fitas
cassete e de video, folhetos e assim por diante; pela variacdo dos meios de
reprodugao (p. 536 a 540), problematizando o fato de “imprensa” ser um termo
carregado de (socio)historicidade — no caso, € possivel observar o mimeoégrafo, a
maquina copiadora (“xerox”), as impressoras das instituicbes (responsaveis, muitas
vezes, por apostilas), além, obviamente, de textos manuscritos (especialmente em
certos momentos histéricos e/ou contextos sociais); pela variagdo no processo de
producao (p. 540 a 544), em que problematiza o fato de o texto ter sido criado
originalmente com propdsitos de ensino escolar, ou de ser utilizado nesse ambito
independentemente de seu proposito original (como certos livros de literatura ou
materiais de divulgagao cientifica, por exemplo); e pela diversidade de modos de
encenar sua leitura e utilizagao (p. 544 a 553), ou seja, que tipo de “contrato de
leitura” propdem — por exemplo, manuais escolares e seus satélites (aos quais
chama de utilitarios de sala de aula), as edi¢cbes classicas (obras classicas de
literatura, muitas vezes), obras de referéncia (como atlas e dicionarios) e obras
paraescolares (auxiliares facultativos de aprendizagem, como cadernos de férias,

folhas de aprofundamento ou revisdo, com pontos de concursos, etc.).

Com essa problematizagdo (e tantas outras que elabora em seu texto),
Batista ndo pretende defender “a impossibilidade de se conceituarem os textos,
livros e impressos didaticos” (p. 566). Segundo ele, seus objetivos foram o de
demonstrar a complexidade dessa fonte de informagdes e, evidenciando sua
complexidade, auxiliar com um conjunto de pontos de ancoragem ou elementos de
contextualizag&o, em torno dos quais uma conceituagao poderia ser construida para

a sua apreensao e pesquisa.

Assim, ja como ponto de partida este trabalho de doutoramento focaliza livros
didaticos que se situam em contextos de ensino e aprendizagem de lingua japonesa

e, em particular, dos processos de formacdo profissional de seus professores, e
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decidi deixar estabelecidos alguns pontos relativos a conceituacdo desses

impressos didaticos.

O primeiro ponto é relativo a terminologia utilizada: opto por utilizar livro
didatico, usado tanto em contextos escolares classicos, como a escola fundamental,
como também no ensino superior, em escolas de col6nia ou em institutos privados
de ensino de idioma; chamarei de manuais didaticos aqueles materiais e livros
(impressos ou digitais) cuja fungédo € auxiliar, informar, orientar os professores na
utilizagao de livros didaticos — ou seja, materiais destinados aos docentes e ndo aos
alunos; por fim, utilizarei o termo materiais didaticos para todos os materiais
utilizados no ensino, incluindo ai tanto livros e manuais didaticos quanto materiais
desenvolvidos pelos préprios professores ou escolas, como cadernos de exercicios,
quadros e podsteres, selegcdes e compilacbes de materiais auténticos, entre tantos

outros.

Em segundo lugar, selecionei conceituagdes que contribuem para situar os
livros didaticos no espaco das relagcdes entre cultura e escolarizacido, de forma a
explicitar os elementos que constituem este primeiro eixo de construgdao da
problematica. Abordarei, de forma sintética, temas fundamentais para entender
significados e fungdes desse objeto que, segundo Escolano, “se constituiu em uma
fonte essencial para o conhecimento dos codigos que definem o mundo da
educacao” em suas diferentes dimensbdes e também para a “compreensao dos
modos de sociabilidade” produzidos no passado, mas que também estruturam o
tempo presente, bem como as “mentalidades individuais e coletivas nas chamadas
comunidades letradas” (ESCOLANO, 2006, p. 13, tradu¢do minha).

2.1 ESCOLARIZAGAO, CULTURA E CULTURA ESCOLAR

A primeira nogao a destacar neste trabalho é que a escolarizagdo moderna
nao se configura como uma “evolugdo” de uma escolarizagdo mais antiga, como se
fosse uma instituicdo em mudancga; ao invés disso, deve ser pensada como a
génese de uma nova instituicdo resultante da reconfiguragéo politica e ascensao do
Estado Moderno propria do século XVI (HAMILTON, 1994, p. 47-48). Para o autor,
“a escolarizagdo nao teve ancestrais institucionais” (p. 48). Uma de suas teses,

nesse sentido, € a de que, ainda que a atividade docente tenha existido “desde
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sempre” como atividade separada da vida comum, como algo a parte do cotidiano
s6 se configurou com o surgimento da escolarizagdo moderna. De maneira similar,
ainda que textos (especialmente os Classicos greco-romanos) ja fizessem parte da
educacgao da aristocracia, € com o surgimento da escola como instituicdo que textos
efetivamente educacionais — exposigcbes, parafrases, catecismo e compéndios
paralelos — comegam a surgir, presumivelmente divulgados por tradutores que
também atuavam como professores (HAMILTON, 1994, p. 53; SCHMITT, 1988, p.
792).

A histdria da educacéao, assim, se distingue da historia da escolarizagao. Esta,
a historia da escolarizagdo, passa pela ideia do método e da disciplina e da
metodizacdo do ensino. Sdo as inovagdes educacionais do século XVI que, devido
(também) a reorganizagao dos textos para fins pedagogicos, possibilitaram que o
aprendizado se tornasse metodizado. Assim, “o trago definidor de um cursus ou
curriculo quinhentista ndo era seu conteudo (derivado dos textos), mas seu carater
metddico — a composicdo e a ordenagcdao que faziam parte de sua remodelagao”
(HAMILTON, 1994, p. 56). Surge ai a nogao de disciplina que, nesse e nos proximos
séculos, teria a preocupagao com o estabelecimento da ordem e a promogao do
método, podendo se referir tanto a promocao da disciplina mental como inculcar
uma disciplina corporal (HAMILTON, 1994, p. 57).

Em particular, o ensino das Humanidades relaciona-se a essa énfase dada a
disciplina. Ainda que remonte a Antiguidade Classica, durante a escolarizagcao
moderna ela aparece como simbolo de erudi¢cdo, refinamento e educagédo moral
(CHERVEL; COMPERE, 1999, p. 155-156). Esses autores destacam que as
Humanidades eram vistas como uma “ginastica do espirito” e como o ensino das
linguas classicas era considerado exercicio de logica. No século XIX, o
conhecimento de latim acaba servindo como “filtro”, pois era exigido em altos cargos
da burocracia e apenas a burguesia rica e escolarizada era capaz de dedicar o

tempo necessario a esse conhecimento.

A partir do inicio do século XX, as disciplinas cientificas comegam a assumir
a posigao de “formar o espirito”, a medida que a educacgéo liberal comega a surgir e
ascender, trazendo também a pauta o ensino com fins utilitaristas. Durante esse

século, assistimos ao surgimento das “disciplinas escolares”. Em particular, nas
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“‘Humanidades Modernas” observamos diversas discrepancias entre o ensino das
linguas classicas e das linguas estrangeiras modernas (LEM) quase como um
ressurgimento do ensino das Humanidades, agora em um formato de disciplina
liberal utilitarista (CHERVEL; COMPERE, 1999, p. 166-167). Por exemplo, ha um
foco agora nas habilidades de comunicagao e velocidade de aquisi¢ao, enquanto no

ensino das linguas Classicas o centro era a “formagéo do espirito” e intelectual.

Outra questado é que a cultura Classica (textos, literatura, filosofia, etc.) era
vista como historicamente anterior as culturas europeias locais — inglesa, francesa,
germanica, por exemplo —, de forma que seu aprendizado servia como uma espécie
de base (com uma ideia de série ou continuidade) para a formagcédo do homem na
nacdo ou Estado nacional, enquanto com relacdo ao ensino das LEM as culturas
nao sao seriadas ou sequenciais historicamente, mas sim paralelas e distintas, de
forma que aprender inglés, para o homem francés, nao implicaria forma-lo como
homem francés, mas sim conhecer o homem inglés — neste momento histérico de

inicio e meados do século XX, ao menos.

Com esta breve contextualizacdo histérica a respeito de escola e
escolarizagdo, método e disciplina, sigo agora para qual seria, do ponto de vista dos
tedricos que utilizo como referenciais neste trabalho, o papel da escola-instituigao-
moderna. Esses autores (como Williams, Rockwell, Forquin, Goodson e Chervel)
falam através de oticas similares (com diferengcas importantes, mas nao
incompativeis) sobre dois papéis principais: por um lado, um papel de “transmissao
e memoria cultural” da humanidade, das geragdes anteriores para as novas — na
perspectiva de Arendt, em seu texto classico A Crise na Educacg¢do (1965), quando
diz “a condicado humana implica sempre nascer em um ‘mundo velho’, de tal forma
que preparar uma geragao ‘para o futuro’ significa necessidade de tirar-lhe o direito
de viver em seu mundo” (ARENDT, 1965, p. 4); por outro lado, o papel de dar um
‘chdo comum” aos membros de uma sociedade, transmitindo conhecimentos,
valores, modos de pensar que permitam a vida em sociedade. Nesta secao,
analisarei brevemente essas duas fungbes segundo a visdo de alguns desses

autores.

Mas, para falar a respeito dessas duas facetas, € necessario expor como

compreendo a palavra cultura — uma vez que, tanto em termos de memoria e



38

transmissao cultural quanto de um chao comum simbdlico, fala-se diretamente a

respeito de cultura.

Neste trabalho, a nogédo de cultura estara baseada em Raymond Williams e
Mikhail Bakhtin, que apresentaram abordagens complexas e que, ainda que néao
sejam idénticas, possuem varios pontos de convergéncia em que pretendo ancorar

a construcao tedrica da tese.

Para Williams (2011), a cultura € um processo dindmico que esta em
constante evolugdo, moldado pelas forgas sociais, politicas e econdbmicas em jogo
em um determinado momento histérico. Ele identifica trés faces da cultura: a cultura
como ideal, a cultura como pratica e a cultura como produto. De forma sumarizada,
a cultura como ideal refere-se as formas de expressao cultural consideradas mais
“‘elevadas”, como a literatura, a arte e a musica classica. A cultura como pratica esta
relacionada as formas de vida das pessoas, incluindo seus costumes, tradicbes e
rituais cotidianos. Ja a cultura como produto é a cultura que € produzida e
comercializada pela industria cultural, como filmes, musica pop e programas de

televisao — e livros.

Bakhtin, por sua vez, apresenta uma abordagem dialdgica, na qual a cultura é
vista como um processo de dialogo constante entre diferentes vozes e perspectivas.
Ele enfatiza a importancia da compreensao dos contextos em que a cultura é
produzida e consumida, bem como da valorizacdo das diferentes formas de
expressao cultural presentes em uma sociedade. Bakhtin argumenta que a cultura é
um espago de comunicagdo que envolve uma multiplicidade de vozes e

perspectivas que se inter-relacionam em um didlogo constante.

Tanto Williams quanto Bakhtin reconhecem a importancia da dimensao
historica da cultura. Para Williams, a cultura € moldada pelas forgcas sociais,
politicas e econémicas em jogo em um determinado momento histérico. Bakhtin, por
sua vez, destaca a importancia da compreensao dos contextos em que a cultura €
produzida e consumida. Ambos os autores enfatizam a importancia da valorizacao
das diferentes formas de expressdo cultural presentes em uma sociedade, em

oposi¢cao a uma forma monolitica ou hegeménica.

Outra relacao passivel de se estabelecer entre as visdes desses autores é a

énfase que ambos dao ao papel da linguagem na construgdo da cultura. Para
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Bakhtin, a linguagem é o meio pelo qual as diferentes vozes e discursos se
entrelacam, formando a complexidade da cultura. Para Williams, a linguagem € um
elemento central na constituicdo das estruturas culturais, ja que € por meio dela que

as experiéncias sao comunicadas e as ideias sao transmitidas.

Outra relacdo possivel ainda € a preocupacao com a dimensao politica da
cultura. Para Bakhtin, a cultura € permeada por relagcbes de poder e a luta pela
hegemonia é uma constante na construcao da cultura. Williams também destaca a
dimensao politica da cultura, enfatizando a relacdo entre a cultura e a dominagao

social, apontando a necessidade de uma cultura mais democratica e pluralista.

Por fim, & possivel relacionar as visdes de cultura de Williams e Bakhtin com
a questao da identidade cultural. Para Bakhtin, a identidade é construida por meio
do didlogo e da interagdo social, sendo uma construgdo continua e em constante
transformagéo. Para Williams, a identidade cultural é influenciada pelas estruturas
sociais e histéricas em que a cultura esta inserida e pode ser vista como um

processo de construgao e reconstrugcao permanente.

As contribuicbes desses autores apontam para a importancia de se pensar a
cultura como um processo dinamico e em constante transformacao, influenciado por

relagdes sociais, politicas e historicas.

A partir dos elementos destacados, retomo as relagbes entre cultura e
escolarizacao, focalizando a fungédo da escola como espaco social de instituicao de
memoria e de transmissao cultural, que permitiria a constituicdo de um chdo comum
em termos de referéncia e valores para as novas geragdes. Usarei especialmente

como base tedrica os autores Raymond Williams e Jean-Claude Forquin.

Para Forquin (1992, p. 28) a escola €, antes de mais nada, uma instituicao
responsavel pela gestdo de saberes e simbolos. Se a transmissdo da heranga
cultural € uma tarefa vital, também o é a tarefa de esquecer e reinterpretar, em
constantes operagbes de “decantagao” e “cristalizagdo” cultural — consciente ou
inconscientemente avaliando o valor e a relevancia do material simbdlico que gere.
Citando o autor, “é preciso prontamente admitir também que esta reproducao se
efetua ao preco de uma enorme perda ao mesmo tempo que de uma
reinterpretacdo e de uma reavaliagdo continuas daquilo que € conservado”
(FORQUIN, 1992, p. 29).
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Williams (2011) é referéncia para Forquin quando afirma que a memodria
cultural € sempre uma reinvengao. Assim, ao falar sobre a escola nessa fungao, o
‘passado” pode estar presente em varias camadas: modelos de pensamentos,
procedimentos operatorios, tradigdes pedagogicas, escolha de conteudos, entre
outros. Forquin (1992) reforca que a selegéo cultural escolar nao acontece apenas

sobre uma heranga passada, mas incide também sobre o presente (p. 31).

Forquin (1992) também destaca que ndo ha uma unica selegdo escolar —
escolas diferentes podem fazer diferentes tipos de selecdo no interior da cultura,
enquanto seus docentes podem ter prioridades proéprias e distintas, mas o fato é que
alguma selegao cultural escolar estara em efeito (p. 31). A essa selegdo, Forquin
propde o uso do termo “curriculo”. Segundo o autor, é este curriculo e seu valor
que justificariam as enormes despesas de toda natureza com a existéncia desta
complexa instituicdo que € a escola. Uma analise de diferentes programas escolares
revelaria, no entanto, o aspecto arbitrario e instavel entre o que deve ser transmitido
no ambito formal da escola e o que pode ser ignorado ou apreendido em outros

contextos sociais.

Quanto ao entendimento da cultura como chao comum, Rockwell (2005)
aponta que a escola &€ comumente vista como responsavel por um papel
normatizador, por vezes inclusive buscando (raramente de forma totalmente
consciente) a eliminagdo das diferengas entre culturas distintas, em favor de uma
cultura comum, “a cultura correta” (p. 21). A sociedade, assim, delegaria a escola o

papel de homogeneizar as referéncias e valores das novas geragoes.

Conforme aponta a mesma autora (2005, p. 22 a 26), essa ndo € uma visao
pacifica dentre os tedricos das diversas areas de pesquisa em Educacdo. Tal
posicionamento pode ser relacionado inicialmente a Durkheim (1976), com sua
visdo normativista da cultura escolar. Berger e Luckmann (1979) e Goffman (1985),
mais tarde, trabalham com o conceito de socializacdo de duas vias. De forma
razoavelmente concomitante, a antropologia (com trabalhos como Kluckholn, 1962)

e, em especial, a antropologia cultural estadunidense (ver LABOV, 1969; GEERTZ,

3 Cabe destacar que essa terminologia e referencial pertencem a um grupo de autores com quem
Forquin dialoga. Na proxima secao, contrastarei suas posicdes com as de lvor Goodson.
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1973; ROSALDO, 1989; SHWEDER; LEVINE, 1984) fizeram diversas contribuigcdes.
Dentre as mais significativas, Rockwell aponta a luta contra o etnocentrismo, tendo

em vista os chamados grupos minoritarios.

Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron (1977), com sua obra A
Reproducgéo: elementos para uma teoria do sistema de ensino, marcariam uma nova
etapa e uma nova visao da cultura escolar — uma visdo que, ainda que nao seja
determinista, aponta para uma enorme tendéncia de a escola favorecer aqueles
“‘herdeiros” preparados para a cultura escolar dominante (desde vocabulario e
dominio do cédigo escrito até habitos de leitura e referéncias culturais), colocando
grupos nao pertencentes a essa classe dominante em situagéo bastante precaria.
Em concordancia com essas nocdes, esses autores expressam uma visdo da
escola como essencialmente reprodutora de cultura — ndo completamente, mas

principalmente.

Rockwell defende, entdo, que, diante de tantos posicionamentos e teorias, é
possivel no minimo desafiar a nocdo de que a escola sempre representa uma
“‘cultura dominante” a qual alunos estédo sujeitos, sem espacgo para luta. Diversos
trabalhos dessa autora (como ROCKWELL, 1995; ROCKWELL, 1996; CANDELA;
ROCKWELL, 1991) defendem a heterogeneidade da escola e a existéncia de jogos
de controle, resisténcia e apropriacao, revelando uma enorme complexidade na

dindmica cultural da escola.

Assim, pesquisas recentes em cultura escolar devem se mostrar mais criticas
e complexas, pois a cultura (seja a escolar, seja a de qualquer outra instancia
social) ndo é permanente e depende de contingéncias sociais e histéricas; ha um
didlogo cultural permanente, com construgdo para novos significados e padrdes.
Esse deslocamento corresponde, em algum sentido, a0 que ocorreu em outros

campos teoricos, como as recentes releituras de Vygotsky e Bakhtin.

Assim, quando se fala da funcdo da escola de “oferecer um chdo comum”
para os sujeitos de uma sociedade, em estudos mais atuais, € preciso considerar
uma reducdo do peso determinante da escola, com uma possivel eliminagdo da
verticalidade. Levando em conta a complexidade do aprendizado humano, ao invés

de termos como “internalizacao”, importa considerar a centralidade do sujeito, da
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atividade, do contexto. Com isso em mente, defende Rockwell (2005, p. 31-32), fica

dificil sustentar a ideia de “uma cultura escolar’.

E importantissimo destacar o que, neste texto, classifico como duas fungées
distintas (transmissé&o cultural e construgédo de um ch&o simbdlico comum) da escola
gue ndo sao desconexas: para transmitir a heranga cultural passada, é necessario
realizar diversas escolhas, que passam por esquecimentos ativos, reinterpretacoes
e modos de pensar préprios de uma (ou de varias) cultura(s) escolar(es) — ou seja,
nesse processo de transmissdo, ja ha uma opgédo de que valores nacionais s&o
apropriados, de que (alta) cultura é a desejavel, de quais modos de pensar, falar,
agir e ler o mundo sao aqueles impostos como moeda de acesso a sociedade
através da escolarizacao. Em outras palavras, todas essas escolhas sao a premissa
basica para a escolha tanto dos processos de “transmissio cultural” quanto de um

‘chao comum simbdlico e cultural” a ser oferecido as novas geracgoes.

Para esta tese, € importante destacar que esses processos de transmissao
cultural e criacdo de um chao comum simbdlico encontram no livro didatico um
instrumento privilegiado, uma vez que, originados na escola moderna, tém como
proposito a homogeneizagao do trabalho na situagcédo de ensino simultaneo. No caso
especifico em estudo, a atencéo se volta aos livros didaticos utilizados na formagao
de professores para o ensino de lingua japonesa em licenciaturas, constituindo
também um processo de homogeneizacdo sob o ponto de vista da

profissionalizagao.

2.2 DA CULTURA PARA A ESCOLA: ESCOLA COMO PRODUTORA OU
REPRODUTORA DE CULTURA EM PROCESSOS DE DIDATIZAGAO

Para atingir seus varios objetivos, como os tragados acima, a escola precisa
realizar um monumental esforco de tornar efetivamente transmissiveis os saberes e
materiais culturais que deseja transmitir. Forquin (1992), na esteira de outros
autores, chama a essa imensa tarefa de reorganizacdo e reconstrugcao de
“transposicao didatica”. Nas palavras do autor, “é que a ciéncia do erudito ndo é
diretamente comunicavel ao aluno, tanto quanto a obra do escritor ou o pensamento

tedrico” (p. 32).
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Michel Verret (1975, p. 140) menciona que “toda pratica de ensino de um
objeto pressupde a transformacao prévia deste objeto em objeto de ensino”. Para
este autor, também da tradicdo francesa, existem imperativos ligados a esse
processo de didatizagcdo que se relacionam ao estado do conhecente perante o
conhecimento: sdo os imperativos de interiorizacado, que tém por objetivo fazer com
que o aluno compreenda e aprenda, ou seja, incorpore os saberes na forma de

esquemas operatoérios efetivos, ou de habitus.

Outro conjunto de imperativos diz respeito a natureza, as limitagbes, ao
contexto em que a escola se insere: sao os imperativos institucionais. Por exemplo,
existe um tempo determinado de estudos diarios dentro ou fora da escola, assim
como ciclos predeterminados (como semestres ou anos letivos), bem como espagos
e materiais escolares préprios — e tudo isso configura matéria inerente ao processo

de didatizacéao.

Forquin (1992), entao, traz a baila o argumento comumente ouvido, de uma
forma ou outra, de que a cultura escolar se apresentaria como uma “cultura segunda”
em relacdo a cultura de criagdo e invencédo (académica, cultural), “derivada e
transposta, subordinada inteiramente a uma fungdo de mediagdo didatica e

determinada pelos imperativos que decorrem dessa fungao” (p. 33).

No entanto, se é dificil se contrapor a esses argumentos sobre os processos
de transformacao do conhecimento cientifico para se tornar conhecimento escolar, o
proprio autor utiliza essa provocagado para problematizar tal visdo da escola.
Primeiramente, ele enfatiza que o mesmo “subproduto” escolar que pode ser visto
como artefato reificado, estanque, ao mesmo tempo constitui, nas civilizacbes
modernas, ‘o fundamento de todo acesso ao pensamento erudito e de toda
atividade intelectual criadora” (FORQUIN, 1992, p. 34).

Além disso, essa mesma necessidade funcional da didatizagdo acarreta um
grande numero de tracos morfolégicos e estilisticos caracteristicos dos saberes
escolares. Por exemplo, no processo de transmissado de saberes escolares, verifica-
se uma preponderancia de valores de apresentacgao, de clarificacédo, de repetigao e
redundancia, uma importancia grande atribuida a progressividade e a divisao formal
do conhecimento, recursos textuais-visuais de fluxo informacional, esquematicos, a

utilizagao de perifrases, comentarios explicativos, glosas e, por outro lado, técnicas
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de condensagao, como resumos, sinteses e técnicas mnemonicas — entre tantas

outras caracteristicas.

Forquin menciona os trabalhos de André Chervel (1977), em que este
caracteriza como o ensino da lingua francesa nas escolas da Franga criou todo um
campo de saberes a parte — 0 que se convencionou chamar de “gramatica escolar”.
Ou seja, a gramatica, como vista na escola, ndo estaria verdadeiramente ancorada
em qualquer ciéncia de referéncia, exterior e anterior aos saberes gerados por
tedricos da gramatica académica e dos linguistas, constituindo-se como uma

verdadeira “teoria ad hoc”.

Forquin também menciona os argumentos de Perrenoud (1986), na linha de
que ha uma diversidade de atividades que sao realizadas exclusivamente na escola
— como ditados, exercicios de gramatica, explicagdes de textos e dissertagdes,
versbes e temas, além de uma forte especificidade de varios problemas
matematicos e aritméticos. Tendo isso por base, Forquin alega que

(...) analisando os componentes e os critérios da exceléncia escolar na
escola primaria (...) (somos levados) a sublinhar a importancia dos savoir-
faires internos a sala de aula, as competéncias operatérias de curto alcance

e de fungdo puramente adaptativa, os rituais, as rotinas e as receitas, na
realizagéo pratica cotidiana do “oficio escolar” (FORQUIN, 1992, p. 35).

Conclui-se, assim, que

(...) estas configuracdes cognitivas n&o podem ser consideradas.
Propriamente falando, nem como reflexo nem como substitutivo de
“saberes de referéncia” em uso na vida social ou elaborados pelos
profissionais do conhecimento cientifico ou erudito, mas constituem
entidades culturais proprias, criagdes didaticas originais que levam a
recusar a imagem de uma escola fechada na passividade, de uma escola
receptaculo de subprodutos culturais da sociedade (CHERVEL, 1990, p. 70,
apud FORQUIN, 1992, p. 35).

Convém destacar aqui os estudos de Yves Chevallard, que caminha em uma
esteira razoavelmente oposta ao apresentado acima. Vale apontar que Chevallard
se detém, principalmente, no ensino da matematica. Ainda que diversos de seus
conceitos possam (e de fato vém sendo) expandidos para o ensino de outras
disciplinas, suas consideragdes levam em conta antes de mais nada a matematica,

com suas caracteristicas e especificidades.
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Chevallard argumenta que as relagdes didaticas basicas nao podem ser
representadas apenas por meio do par Professor Vs. Aluno, mas antes devem
incluir a relagdo desses dois elementos com um terceiro: o Saber. A relacdo
estabelecida por esses trés o autor da o nome de “sistema didatico” (CHEVALLARD,
1998, p. 9). Em um primeiro momento, essa relagdo poderia ser pensada como
Professor — Saber — Aluno, mas, para o autor, esse sistema didatico deve ser

problematizado.

A primeira questao posta é: que saber € esse? Por definicdo, ele pode ser
designado por “saber ensinado” (uma vez que se refere aquele conteudo de fato
trabalhado em sala de aula), mas o autor questiona: o que exatamente se encontra
embaixo desse rotulo de “saber ensinado™? Como se encaixa fora do sistema
didatico, para a sociedade mais ampla? Qual é sua distancia para o “saber sabio”
(nesse caso, dos matematicos da academia) (CHEVALLARD, 1998, p.10)?

Para responder a essas questdes, ele apresenta mais um conceito central.
Para Chevallard, as pressdes sociais exteriores ao sistema didatico sdo por demais
complexas para serem representadas em sua totalidade, entdo sua sugestédo € a de
um esquema mais simplificado, mas que seja suficiente para auxiliar nas reflexdes
propostas. Assim, ele utiliza conceito de “noosfera”, representando os agentes mais
significativos no entorno do sistema didatico — a saber, os pais dos alunos e a
academia. Segundo ele, “o primeiro problema que deve ser resolvido para que
exista o sistema de ensino, ou seja, para que o0 ensino Seja possivel, € a
compatibilidade do sistema com seu entorno” (CHEVALLARD, 1998, p.14, grifo no
original, tradu¢cdo minha). A noosfera assim determinaria e seria determinada
também pelo sistema politico que organiza o sistema de ensino, que exerceria sua

pressao através de documentos oficiais, das politicas publicas e dos livros didaticos.

Chevallard menciona a necessidade primeira do saber ensinado, que é a
legitimagao social — professores precisariam se sentir valorizados e ter sua profisséo
reconhecida como necessaria. Seriam, entdo, duas as tensbes principais que
atuariam sobre o saber ensinado: por um lado, € necessaria a legitimagao da
academia e, para que isso ocorra, 0 saber ensinado precisaria se encontrar em
algum nivel préximo ao saber sabio; por outro lado, o saber ensinado precisaria

estar distante o suficiente dos pais, para que estes nao o percebam como um saber
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vulgar e ordinario, que eles mesmos poderiam passar a seus filhos, caso tivessem
tempo (CHEVALLARD, 1998, p. 14-15). Para o autor, um saber ensinado que se
proponha como legitimo diante da sociedade precisa “encurtar a distancia com o
saber sabio, o dos especialistas; e pér distancia aos pais. Ai se encontra a origem

do processo de transposic¢ao didatica” (p. 15, tradugdo minha).

Assim, é possivel compreender a “transposi¢ao didatica”, para Chevallard,
como o processo de modificacao do saber sabio para se acomodar ao seu entorno,

para buscar legitimidade dentre professores, alunos, académicos e pais.

Nesse sentido, é possivel pensar no processo de transposig¢ao didatica (como
apresentado por Chevallard) como uma forma especifica de discurso citado: ela
representa a apropriacdo do saber sabio por parte do sistema de ensino, que entao
modela seus novos enunciados (citados) tendo por parametros suas motivagdes
internas (legitimag&o) e a acomodacgado ao entorno. Essa leitura pode ser bastante
produtiva, em especial se considerados os dois movimentos possiveis no processo
de discurso citado: o de manter a mensagem original intacta e o de imprimir sua
marca, sua apreciacao e a leitura responsiva sobre ela. Fica claro como o sistema
de ensino, entdo, para Chevallard, buscaria essa proximidade aos académicos
(manutengdo da mensagem original) e adequagdo as expectativas dos pais
(imprimindo marcas que legitimem o saber ensinado como algo préprio do sistema

de ensino, inacessivel a sociedade leiga sem seu intermédio).

O autor defende ainda a suma importdncia de uma “vigilancia
epistemoldgica™ para avaliar constantemente o afastamento do saber ensinado do
saber sabio, ou seja, do nivel de deformagcdes e adaptagdes. Isso significa que
Chevallard aponta um aumento ainda maior de pressdes dos académicos sobre o
sistema de ensino, em um jogo de poder no qual a academia seria superior e

legitima, enquanto o sistema educacional seria um reprodutor, um intérprete,

4 A expressdo circula em diferentes campos académicos a partir das obras de Gaston Bachelard. No
Brasil, Alice Lopes utilizou o autor para discutir as relagbes entre conhecimento cientifico e
conhecimento escolar, recusando a primazia do conhecimento cientifico sobre o cotidiano chamando
a atengdo para o fato de que o conhecimento escolar ndo é “a sintese entre conhecimento
cientifico e conhecimento cotidiano, ou mesmo a ‘ponte’ capaz de aproxima-los. Ao contrario,
admitir a diversidade de conhecimentos sem hierarquizagbes absolutas faz da escola
claramente um campo de expresséo dos embates entre diferentes saberes” (LOPES, 1997).
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“traduzindo” a mensagem para um novo publico — um vulgarizador de

conhecimentos.

Nesse contexto, € possivel pensar nas questdes do quao explicito € o
processo de citagdo: segundo Chevallard, € de suma importancia que o processo de
transposicao didatica seja tdo invisivel quanto possivel. Para o autor, a transposigao
didatica muitas vezes acaba sendo vista como um verdadeiro “segredo indesejavel’,
e sua descoberta seria capaz de abalar as convicgdes do sistema didatico
(professores, alunos, etc.). A logica ai € a de que interessa, para a legitimidade do
sistema de ensino, que o saber que transmite seja visto como “natural”’, sem
deformidades, sem apropriacbes. Se o professor puder dizer “veja, ndo sou eu

quem digo isso...”, muito maior sera sua autoridade — emprestada do mundo
académico, de quem seria um mero mensageiro. Em outras palavras, admitir a
transposicao didatica significa desvelar que nado ha um discurso direto entre
academia e ensino, mas que a mensagem passa, ali, por deformagdes e

acomodacgdes (CHEVALLARD, 1998, p.10).

Mas Chevallard argumenta que ha mais para o processo de transposi¢cédo que
as tensdes e movimentos de legitimagao: ele também serve, de fato, ao processo de
adequar o saber sabio ao processo de ensino e aprendizagem, ja que 0S processos
e métodos académicos diferem substancialmente dos de ensino. Mais que isso,
professores também se utilizam do movimento de transposicao didatica para criar
solugdes para problemas percebidos — criando novos “rotulos” para certos
conteudos, adicionando “saberes” a serem ensinados, que para o0 mundo académico
nao passam de “ferramentas”, além de adicionar rotinas proprias (como alterar a
ordem dos saberes ensinados, ou mudar o tempo e énfase dado a um saber em
detrimento de outro) (CHEVALLARD, 1998, p. 15-16). Tudo isso de forma
completamente independente e isolada dos especialistas, do mundo académico. A

isso, o autor chama de “criatividade didatica” (p. 13).

Nota-se que as nogdes de Transposicdo Didatica se alteram quando
examinadas por autores como Forquin, Chervel e Perrenoud, em oposicdo ao
defendido por Chevallard. Para os primeiros, a transposi¢cao didatica possui a
funcao de tornar acessiveis os saberes culturais e eruditos a serem transmitidos aos

alunos, assim como adequa-los aos imperativos institucionais da escola. Esses
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autores defendem que esse € um dos motivos de se considerar a escola como
produtora de sua propria cultura, para além de apenas uma reprodutora. Ja para
Chevallard a transposigdo didatica é vista negativamente, quase como uma
distorcdo, sobre a qual deve haver constante monitoramento (a vigilancia
epistemoldgica) e ser o mais opaca quanto possivel — idealmente, os saberes
sabios seriam transmitidos diretamente ao aluno, sem intermédio de artificios
pedagogicos ou escolares, o que revela uma visao da escola essencialmente como

reprodutora e ndo produtora de cultura.

A tensao entre essas duas concepgdes se relaciona também com a producéao
de materiais e, em especial, de livros didaticos. Ao longo da historia da
escolarizacdo, esses livros foram se tornando portadores de conteudos e de
métodos de ensino, cumprindo tanto a fungdo programatica como a funcéo
instrumental (CHOPPIN, 2004). O que esta em questdo €& esse processo de
transformacdo do conhecimento cientifico em conhecimento escolarizado. Ao
mesmo tempo em que sao instrumentos para ensinar, também se constituem como

guias de acao didatica para professores.

2.3 OS DIFERENTES OLHARES E DIMENSOES DOS PROCESSOS DE

CURRICULARIZACAO

Autores da tradicdo francesa que referenciam os estudos sociolégicos em
Educacdo nas décadas de 1990 e seguintes, de maneira geral, exibem uma
epistemologia mais preocupada com o que acontece no interior da sala de aula,
com as praticas, com a cultura escolar de “dentro para fora”. Autores de tradicao
anglo-saxa, por outro lado, tém enfatizado dimensdes politicas da Educacéo, que a
permeiam de “fora para dentro”. Nao optarei, aqui, por uma tradigdo ou por outra:
considero que essas tradi¢gdes nao sao conflitantes, ainda que possuam enfoques e
epistemologias significativamente distintas. Prova disso é o fato de que autores
como Forquin (de tradigao francesa) e Goodson (de tradigdo anglo-saxad) citam um
ao outro, utilizando as teses e estudos um do outro como base para seu proprio
pensamento. Assim, acredito ser produtivo aqui pensar nessas tradicbes como, de
certa maneira, complementares, pois cada uma, a seu modo, nos da pistas a

respeito dos fendbmenos sobre os quais busco jogar luz.
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Como visto anteriormente, Forquin (1992, p. 31) propde que o termo curriculo
seja utilizado para designar as selegdes feitas no interior da cultura pelos agentes
do sistema educativo, por docentes e escolas. Citando Perrenoud (1984) e
Isamberti-Jamati (1990), Forquin segue para estabelecer a distingdo dos chamados
“curriculo formal (ou oficial)” e “curriculo real”. O primeiro remete aos conteudos
prescritos pelas autoridades e é produto de um trabalho de selegao acumulado ao
longo do tempo, com efeitos de abalo nas disciplinas. No entanto, todo capitulo de
um programa presta-se a diversas interpretacdes e os docentes, assim, acabam por
selecionar temas, enfatizar um ou outro aspecto e apresentar saberes de maneiras

distintas — e a isso os autores denominam “curriculo real”.

Ivor Goodson (1996), de tradigdo anglo-saxa e marxista, por sua vez, afirma
que “o curriculo escolar é um artefato social, concebido para realizar determinados
objetivos humanos especificos” (p. 17); o autor atribui a esse conceito adjetivos
como “ilusério”, “multifacetado”, “escorregadio” e afirma que se redefine, renegocia
em uma série de niveis e arenas, dificilmente sendo possivel ver com clareza os
pontos criticos dessas disputas (p. 17-18). Nas palavras de Williams (1976), cuja
obra é de grande influéncia para Goodson, o curriculo, como qualquer outra
reproducido social, € o ambito onde se desenvolvem todo tipo de movimentos,

interesses e relacdes de dominagao.

Uma das maneiras de discutir questdes a respeito do curriculo € utilizar
conceitos como o de Curriculo Pré-Ativo (também chamado de Curriculo Escrito por
Goodson) e Curriculo Interativo (JACKSON, 1968; GREEN, 1971; YOUNG, 1977,
GOODSON, 1990). A primeira nogéo, de Curriculo Pré-Ativo ou Escrito, designa a
ideia de um artefato prévio as escolhas feitas em sala de aula pelo professor,
remete a selegao feita por instancias superiores do sistema educativo (como érgaos
governamentais), com influéncia de associagbes, da academia e, em ultima
instancia, remete as escolhas feitas pelas préprias escolas. Young (1977) designa
essa instancia de Curriculo como Fato, concebido como uma realidade social e
historica especifica, que expressa um modo particular de relacdo social. Quanto a
segunda nogéo, a de Curriculo Interativo, refere-se as escolhas feitas pelo professor,
previamente e durante sua pratica de ensino — dai Young (1977) referir-se a ele

como Curriculo como Pratica, afirmando ser uma realidade social sujeita as
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intervengdes e acdes de professores e alunos. Nesse sentido, pode-se afirmar que

o curriculo possui significados praticos e simbdlicos.

Goodson, no entanto, adverte contra o pensamento estrito em uma faceta ou
outra do curriculo. Novamente mencionando Young (1977), Goodson argumenta
que olhar apenas para o Curriculo como Fato mascara as relagdes sociais reais que
existem no ambito escolar, tornando-se uma nogao estanque e, por iSSO mesmo,
falaciosa ou enganosa. Por outro lado, focar-se em excesso no Curriculo como
Pratica acarreta uma visdo de uma realidade autocontida nas praticas escolares,
ignorando assim o aspecto socio-histérico da selegao escolar. Nas palavras do autor,
€ preciso entender...

a importancia de se compreender os conflitos anteriores sobre a definicao
pré-ativa do curriculo (...). E politicamente ingénuo e conceitualmente
inadequado argumentar que “o que importa é a pratica na aula” (o que seria
tédo desatinado quanto pretender manter a politica fora da educacéao). Assim
mesmo € importante, e de modo especialmente 6bvio neste caso,
compreender os parametros anteriores a pratica. Nao obstante, o que deve

ficar claro também ¢é que as definicbes intelectuais que emanam do
curriculo escrito ndo s&o as unicas que possuem forca (GOODSON, 1990,

p. 10).

Sem negar esse aspecto — o0 da pratica renegociando o curriculo formal —,
Goodson (1990) enfatiza que existe uma realidade s6cio-histérica de construgao do
Curriculo Pré-Ativo, muitas vezes ignorada quando se olha apenas para dentro das
praticas escolares. Para ele, o Curriculo Escrito representa um testemunho visivel,
publico e mutavel dos fundamentos racionais selecionados e da retodrica
legitimadora da escolarizagao (p. 10). O autor argumenta que o Curriculo Escrito é
um “terreno elevado” que pode e quase sempre € renegociado, trabalhado em sala
de aula, mas ele sera sempre em varios aspectos um “ponto de partida”. Ou seja,

torna-se um dos principais parametros da pratica (p. 19-20).

Assim, o curriculo possui significados simbdlicos, mas também praticos:
praticos, pois € um dos parametros iniciais da pratica, assim como acaba impondo a
distribuicdo de recursos, beneficios de carreira e formacéo; no aspecto simbdlico,
reflete  intengbes educativas que sdo publicamente comunicadas e

legitimadas/legitimadoras.

Goodson (1990) também defende o curriculo como “mapa visivel do terreno”,

uma inestimavel “fonte documental para pesquisa”. Para ele, o estudo do conflito
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sobre a definicdo do Curriculo Escrito aumentara nossa compreensao dos
interesses e influéncias que atuam nesse nivel. Isso pode ajudar a entender os
valores e objetivos representados pela escolarizagdo e a forma como a definigao
pré-ativa pode estabelecer parametros para a realizacdo e negociagao interativa na
aula e na escola (p. 13). Por essas razdes, pensar em uma dicotomia entre curriculo
escrito (programa) e pratica seria uma falacia. O curriculo escrito também nao é pré-
determinado e estavel, € por outro lado uma constante invengao e reinvengao da

tradicao (p. 16).

Aqui se torna valioso trazer a nogao de tradi¢cdo inventada na qual Goodson
se baseia. Citando Eric Hobsbawn (1985), define-se que:
se entende por tradicdo inventada um conjunto de praticas, normalmente
governadas por normas aceitas aberta ou tacitamente, de natureza ritual ou
simbdlica, que tentam divulgar certos valores e normas de comportamento
por meio da repeticdo, o que automaticamente implica a continuidade com
o passado. De fato, na medida do possivel, normalmente tentam

estabelecer uma continuidade com um passado histérico adequado
(GOODSON, 1990, p. 16)

Percebe-se, logo, a importancia de se atentar a ndo naturalidade dessa
tradigdo — ou seja, a tradicdo como “inventada”, artificial. Se pesquisadores da
Educacgao “ignoram a histéria e a construgao social do curriculo, torna-se mais facil
|11’

a mistificacao e a reproducdo da forma e do conteudo do curriculo ‘tradiciona
(GOODSON, 1990, p. 16).

O autor ainda destaca, a esse respeito, que esses parametros — dos quais
seria a tradicdo “boa” e “desejavel” — acabam por, em ultima insténcia, se tornarem
balizadores também do que sao “boas praticas”, “boas salas de aula”, “melhores
escolas”. Ou seja, sempre existe um conflito prévio para alcangar um consenso,
uma crenga de que uma versao particular de escola — de curriculo, de praticas —

deve ser considerada “boa”>.

Goodson (1996) levanta ainda a possibilidade de se enxergar o curriculo por

outra dtica, utilizando a oposicao “institucional” vs. “organizacional” para tanto.

5 E interessante notar como esse conceito, ainda que em uma tradigdo epistemoldgica diferente
(anglo-saxa vs. francesa), estd em acordo com os conceitos de Tradicdo Seletiva e Selecao
(Cultural) Escolar, apresentados previamente e relacionados a autores como Forquin e Chervel.
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Embasa-se em autores como Meyer e Rowan (1983) e Reid (1987), citando, por

exemplo:
O institucional remete para uma ‘ideologia cultural’ e é confrontado com o
organizacional, isto €&, protegido dentro das estruturas Unicas e tangiveis
como as escolas e as salas de aula. As categorias institucionais incluem
niveis de ensino (como o primario), tipos de escola (como a unificada),
fungbes educacionais (como a de reitor) e topicos curriculares (como a
leitura, a Reforma ou a Matematica). Em cada um destes casos, a forma
organizacional criada e mantida pelos professores (e por outros actores) é

confrontada com uma categoria institucional, significativa para um publico
(ou publicos) mais vasto (REID, 1987, p. 68).

Segundo Goodson, a principal moeda no mercado educacional sdo as
retéricas produzidas no ambito dessas categorias institucionais. E baseado nelas
que alunos construirdo suas carreiras escolares ligadas a objetivos profissionais,
que professores asseguram o futuro de seus alunos e o bem de suas proprias
carreiras e estatutos profissionais, e assim por diante (GOODSON, 1996, p. 28).
Segundo este ponto de vista, a fungdo do ensino na sociedade acaba por
determinar parametros, perspectivas e incentivos claros para os atores envolvidos

na construgao das disciplinas escolares.

Para o autor, a grande for¢ca nesta caracterizagdo do curriculo e do ensino
(de Meyer e Rowan) esta na demonstragcao de que o estudo curricular pode tanto
focar seu olhar em aspectos de estabilidade e conservagdo quanto em aspectos de
conflito e mudanga. Isso proporcionaria um antidoto para o chamado “internalismo”

— 0 entendimento de que o curriculo vem como um dado pronto.

Isso é relevante porque um dos fatores que podem ajudar a entender por que
determinados curriculos se mantém e tentativas de mudanga sobre eles se mostram
ineficazes tem relacdo exatamente com a compreensado de que ha forcas externas
(carater institucional do curriculo) e internas (carater organizacional) atuando
sempre sobre eles. Assim, quando o interno e o externo ndo estdo em harmonia, em
conflito ou dessincronizados — por exemplo, quando reformas sédo exigidas a partir
do carater institucional em completo desacordo com o interno, o organizacional —,
mudancas tendem a ser lentas, graduais ou mesmo efémeras, com grande

propensao a uma simples conservagao curricular a longo prazo.

Os livros didaticos tém relagdo direta com as questdes aqui apresentadas.

Eles traduzem, de alguma forma, os embates entre o curriculo formal e o real e
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materializam tensdes e embates sobre o conhecimento escolar privilegiado em cada
momento e nos diferentes grupos sociais. Como defende Escolano (2006, p. 9), o
livro didatico assume o papel de curriculo editado e, nesse sentido, permite ao
pesquisador compreender as definicdes do que e como se deve ensinar do ponto de
vista institucional. Ao mesmo tempo, sabe-se que nenhum professor reproduz em
suas aulas a proposta que os livros apresentam. Ainda assim, €& possivel afirmar

que o livro didatico se insere no curriculo real.

No caso em estudo, os livros didaticos estdo presentes nos cursos de
formagao docente e, assim, tanto indicam o conhecimento necessario aos alunos
que futuramente serdo ensinados pelos professores em formagao, como também

transmitem as formas metodoldgicas pelas quais essa transmissao deveria se dar.

2.4 DA CURRICULARIZAGCAO PARA OS PROCESSOS DE DISCIPLINARIZACAQ®

Como visto até aqui, nem a escolarizagdo, nem a forma escolar, nem as
formas de didatizacdo, nem os curriculos s&o, de forma alguma, “naturais”, nem
tampouco produgdes sociais e histdricas neutras. S&o, sim, resultado de longos
processos socio-histéricos permeados de disputas de poder — internas e externas as
escolas e seus atores —, vieses culturais — nos varios significados que podemos
atribuir a “cultura” — e retdricas que justificam este ou aquele modelo. De forma
similar, as hoje conhecidas “disciplinas escolares” sao, tampouco, neutras, e

passam em varias medidas por processos bastante similares aos discutidos até aqui.

Nesse sentido, Dominique Julia (2002) menciona que estudos a respeito das
disciplinas, para serem efetivamente operatérios, necessitam considerar tanto
mecanismos internos quanto externos as escolas, sob o risco de ocorrerem
interpretagcdes equivocadas (p. 40-41). Este autor argumenta (em consonancia com
Chervel, 1988) que uma das maneiras de se entender a natureza das disciplinas é
compreender sua “finalidade”. No entanto, essa ndo seria uma tarefa simples. Em

primeiro lugar, porque nao €& apenas pela finalidade estar explicitada em

6 Os autores e textos que serdo mencionados aqui possuem uma énfase na pesquisa histérica das
disciplinas, mas os conceitos utilizados s&o perfeitamente aplicaveis a reflexdes sincronas sobre o
assunto, como € o caso de minha pesquisa em particular.
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documentos oficiais ou textos normativos que ela assim toma forma na vida real
(JULIA, 2002, p. 50). Além disso, as finalidades de uma disciplina nunca séao
univocas, procedendo de arquiteturas complexas, com estratos sucessivos, que
muitas vezes se sobrepuseram a partir de elementos contraditorios (JULIA, 2002, p.
51). Finalmente, um erro comum ¢é imaginar que uma disciplina com uma mesma
rubrica se mantém constante ao longo do tempo e do espago — muito pelo contrario,
uma disciplina de mesmo nome e, em teoria, mesma finalidade, na pratica pode
contar com conteudos, formas de ensino e finalidades bastante diferentes em locais

e momentos diferentes na sociedade e na histéria (JULIA, 2002, p. 50).

Outro aspecto importante a ser levado em conta, segundo o mesmo autor, é
o ensino da disciplina. Aqui entram tanto o conteudo quanto a forma:
sem duvida, é necessario estudar os conteudos ensinados, mas é
conveniente fazé-lo sempre em relagéo estreita com os métodos e praticas,
se se quer compreender 0 que se passa realmente em sala de aula. Trata-

se do mais dificil, ja que geralmente as praticas ndo deixam nenhum trago
escrito (...) (JULIA, 2002, p. 58-59).

Também €& necessario que se considerem os atores envolvidos em cada dado
momento em uma disciplina — professores e alunos. A esse respeito, Julia diz:
(...) € necessario (se) perguntar também sobre a significagdo da verdadeira
bricolagem feita pelos regentes, que tiram suas demonstragdes de sistemas
heterogéneos: em que medida isto tem ligacdo, também, com os publicos
de estudantes que assistem aos cursos? Esses estudantes apreciam
vivamente as experiéncias que lhes sdo apresentadas e que sao, de todo
modo, objeto de debate no espago publico que constitui, por exemplo, as
academias. (...) Com efeito, uma disciplina escolar se encontra presa entre
0s objetivos que lhe sdo conferidos e o publico ao qual se dirige: as

mudancgas que intervém no dispositivo pedagdgico sdo frequentemente
ligadas a modificagbes das caracteristicas dos alunos (2002, p. 60).

Finalmente, o autor argumenta que também €& necessario considerar que
nenhuma disciplina escolar jamais se encontra sozinha na escola. Ela € solidaria,
apenas para citar alguns exemplos, com outras disciplinas, com a pressdo dos
exames e balizadores de qualidade que existem dentro e fora dos muros das
escolas e com toda uma série de dispositivos pedagodgicos que, ainda que menos

formais, contribuem para sua eficacia.

A esse respeito cabe destacar que ha uma longa e complexa discussao (vide

Forquin, 1993) a respeito de pesos, hierarquias e valores dados a diferentes
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disciplinas (com, inclusive, designacdes mais ou menos formais de “disciplinas de
primeiro escaldo” ou “de segundo escaldao”, seja em planos nacionais, seja em
reunides de professores, na cobranga dos pais ou no empenho de alunos, por
exemplo). Pressdes internas e externas as escolas podem reorganizar bordas e

rubricas de diversas maneiras diferentes ao longo do tempo.

Ao considerar a tradicdo anglo-saxa, volto a retomar o foco mais institucional,
externo a escola, sem, no entanto, esquecer do interno. Goodson menciona a visdo
de Musgrove (1968), em que ha duas perspectivas para se compreender as
disciplinas: uma sociolégica e outra filosofica. Falando a respeito da primeira,
Musgrove argumenta que os pesquisadores deveriam:

examinar as matérias, tanto dentro da escola quanto na nacdo em geral,
como sistemas sociais sustentados por redes de comunicagdo, por
recursos materiais e por ideologias. Dentro de uma escola e dentro de uma
sociedade mais ampla, examinar as matérias como comunidades de
pessoas, em competicdio e em colaboragdo entre si, definindo e
defendendo suas fronteiras, cobrando fidelidade de seus membros e
conferindo-lhes um senso de identidade... inclusive a inovagcdo que
aparenta ser essencialmente intelectual na esséncia pode ser examinada

de forma util como o resultado da interacdo social (MUSGROVE, 1968
apud GOODSON, 1990, p. 230).

Dentro desse tipo de estudos, frequentemente observam-se discussdes como
as mencionadas acima — a respeito da relevancia conferida a certas disciplinas em
detrimento a outras. Young (1971), por exemplo, afirma que os curriculos escolares
envolvem a suposigao de que alguns tipos e areas de conhecimento sao tidos como
muito mais validos que outros. Além disso, Young também observa que mudangas
de curriculo sao propostas, elas “sofrerdo resisténcias na medida em que sao
percebidas como corroendo os valores, o poder e os privilégios relativos a grupos
dominantes envolvidos” (YOUNG, 1971, p. 34 apud GOODSON, 1990, p. 231).

Quanto a perspectiva filoséfica, Goodson se baseia nos trabalhos de Hirst e
Peters (1967) e também de Phenix (1964). Hirst e Peters pressupdem que toda a
crianga, com mais ou menos dificuldade, possui capacidade de desenvolvimento
intelectual. Caberia, entdo, encontrar métodos especiais para certas criancas e,
ainda, métodos melhores para a maioria das pessoas. Esses autores excluem em
absoluto a ideia de que certas formas linguisticas e abstratas de pensamento nao
seriam para algumas pessoas. Assim, para esses autores, os objetivos centrais da

educacao diriam respeito ao desenvolvimento da mente e que tais objetivos seriam
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melhor perseguidos por meio do desenvolvimento de “formas de conhecimento”
(que mais tarde teria sua definicdo ampliada para “campos de conhecimento”). E é a

partir dessa logica que as “disciplinas escolares” seriam entdo derivadas.

Tanto Hirst e Peters quanto Phenix chegam a concluséo, entdo, de que as
disciplinas escolares naturalmente procederiam de campos académicos
previamente bem definidos. Segundo Goodson (1990), essa € uma visdo comum,
hegemonica, bastante aceita tanto por educadores quanto por leigos, “uma visao
sustentada por porta-vozes governamentais e agéncias educacionais, associagoes
de disciplinas e, talvez de forma mais importante, pela midia” (p. 234). Goodson
problematiza essa visdo, argumentando que dela derivam diversos “paradoxos
inexplicados”:

Em primeiro lugar, o contexto escolar é, sob muitos aspectos, muito
diferente do contexto universitario (...). A tradugdo da “disciplina” para a
“matéria escolar”, portanto, exige uma consideravel adaptagao e, como
resultado, “muitas matérias escolares dificilmente podem ser chamadas de
disciplina e muito menos de formas de pensamento. Muitas ndo sao claras
a respeito de seus conceitos mais frutiferos, formas de explicagédo e
metodologia especifica” (JEKINS & SHIPMAN, 1976). Em segundo lugar,
as matérias escolares sao, com frequéncia, ou divorciadas de sua
disciplina-base ou ndo tém uma disciplina-base. Muitas matérias escolares,

portanto, representam comunidades auténomas (...) (GOODSON, 1990, p.
234).

Essa problematizagao feita por Goodson € embasada, ainda, por seu relato a
respeito do desenvolvimento da disciplina de Geografia na Inglaterra: menciona
como, nesse caso, a matéria escolar surgiu, inclusive, antes de qualquer disciplina
académica de mesmo nome e que, devido a demanda gerada pelo sistema escolar
inglés, nasceram os cursos académicos de Geografia. Mais tarde, no entanto, esse
fluxo se tornaria mais complexo, se retroalimentando e com a disciplina académica
vindo a exercer também influéncia sobre a matéria escolar (por exemplo, através da

formagao de professores), gerando efetivamente uma via de mao dupla.

Ressalto aqui que vejo uma relagao razoavel entre a visdo sociologica das
disciplinas, ou entao da visdo filosdfica com a devida problematizacao realizada por
Goodson, com o exposto anteriormente (na segédo 1.1), de um olhar para a escola
como produtora de conhecimentos, em uma relacdo nem apenas reprodutiva, nem
apenas de resisténcia, mas sim de real produgdo e inter-relagdo com forgas

externas (como 6rgéos governamentais, associagoes e a academia). Por outro lado,
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a visao filosofica mais simplista apresentada acima me parece ter uma relagao
muito estreita com o exposto a respeito da ética de Chevallard, segundo a qual a
academia produz os conhecimentos desejaveis e caberia a escola reproduzi-los da
forma menos alterada possivel, minimizando o peso da didatizacédo e da forma
escolar, colocando a escola essencialmente como reprodutora de conhecimentos

gerados exteriormente a ela.

Raimundo Cuesta Fernandez (1998) se utiliza do conceito de “cédigo
disciplinar” para destacar o fato de que
(...) os processos de formacdo de (uma determinada disciplina) como
disciplina escolar ndo seguem os tempos dos distintos regimes politicos ja
que, como toda tradicdo sociocultural duradoura, a mudanga e a
continuidade se inscrevem nos ritmos proprios do tempo maior e em
relacdo as estruturas profundas da sociedade (...). Desta maneira, a
caracteristica heuristica central do cddigo disciplinar nos faculta desvelar a
sutil e complexa trama de uma tradigdo social que, uma vez fundada,
sobrevive durante um vasto periodo de tempo, mas cujos componentes
visiveis e tacitos ndo permanecem alheios a revisdes parciais ou totais na

ordem dos discursos e/ou das praticas da educagao (da disciplina) (p. 9,
destaque no original, tradugéo minha).

Assim, a nogao de codigo disciplinar permite considerar a presenca da
tradicdo de uma determinada disciplina, seja quando a investigamos sincrona ou
assincronamente, ou seja, mesmo em processos de pesquisa do estado
contemporaneo de uma disciplina pode-se contextualiza-la socio-historicamente,
levando em consideragao os processos (de selegao cultural, disputas curriculares e
tradigbes didaticas, por exemplo) que trouxeram a disciplina ao lugar em que se

encontra hoje.

Para o caso em estudo, as contribuicbes dessas discussdes estao
relacionadas a historicidade de disciplinas no campo das metodologias e praticas de
ensino que compdem curriculos de formacao de professores e que certamente nao
podem ser caracterizadas como um grupo homogéneo. Em cada curso, a cada
reforma curricular ou a cada nova proposta de formagado, as marcas comuns sao
entrelacadas com as especificidades de cada campo académico, de cada campo
disciplinar e as disciplinas sdo reconfiguradas para as novas demandas sociais de

formacao profissional.

No caso dos cursos de licenciatura em lingua japonesa, observa-se que ha

uma relacao frequente entre as disciplinas de ensino de lingua (como “Japonés 17,
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“Japonés Basico” ou “Lingua Japonesa Oral’, genericamente caracterizados) com
livros didaticos especificos do ensino da propria lingua. Assim, & possivel
argumentar a existéncia de uma relagao profunda entre as disciplinas e o processo

da disciplinarizagcéo, com os livros didaticos selecionados.

2.5 EM SINTESE: O LIVRO COMO ARTEFATO FiSICO DA CULTURA ESCOLAR

As argumentagdes selecionadas a partir de autores do campo educacional e
aqui apresentadas servem essencialmente para posicionar minha pesquisa no que
diz respeito a seu principal objeto — os livros didaticos, obras que fazem parte do

conjunto amplo denominado de manuais escolares.

Na segao 1.1, em que o fendmeno sdcio-histérico da escolarizagéo é tratado,
apontei como ele ndao € um acontecimento “natural” nem uma evolugdo de
instituicdes que sempre haveriam existido. Como aponta Hamilton (2001, p. 53),
concomitante ao advento da escolarizagdo no século XVI, observa-se o surgimento
de praticas especificas de adaptacédo e retificacdo de textos classicos para uso
escolar, como exposicoes, parafrases, catecismos e compéndios paralelos (ver
também Schmitt, 1988, p. 792). No século que se sucedeu, as variantes de sala de
aula, como sumarios estruturados, tornaram-se cada vez mais populares. Essas
novas variantes passaram a se impor sobre a linguagem da pratica educacional.
Assim, pode-se dizer que novos tipos textuais se estruturam e sao estruturantes
desse processo de escolarizacao moderna e, ao mesmo tempo, acompanham seus
incessantes cambios. Dessa forma, ndo € demais apontar que a remodelagem das
humanidades classicas do inicio do século XX para o ensino de viés neoliberal de
linguas estrangeiras modernas também precipitou o desenvolvimento e a utilizagao
de livros didaticos especificos, em consonancia com as demandas cientificas de
cada periodo (como o Estruturalismo do inicio do século XX e o Audiolingualismo
das décadas de 40 e 50, por exemplo) e das varias outras for¢cas sociais com

interesses nessas disciplinas.

Ainda nessa secdo, foram introduzidas as nocdes de cultura a serem
utilizadas nesse trabalho, com enfoque no diadlogo entre o corpo teérico de Williams,
por um lado, e do Circulo de Bakhtin, por outro. Dentro do arcabougo de Williams, é

possivel compreender os livros didaticos como entidades que se relacionam com as
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trés categorias de cultura: a) os livros didaticos trazem (uma versao e compilagcao)
as produgdes culturais “elevadas” da humanidade, como literatura e arte (cultura
como ideal); b) assim como difundem costumes, tradicbes e padrbes de
comportamento considerados desejados (cultura como pratica); c) finalmente, os
proprios livros didaticos sdo um produto criado e comercializado pela industria

cultural — no caso, a educacional.

Quando se observa o livro didatico como um enunciado concreto, na visdo
bakhtiniana, € possivel aplicar as nogdes do Circulo de forma bastante consistente.
Apenas para citar alguns: € um enunciado com historicidade; se insere em um jogo
de alternancia de falas (dialdgico); é realizado em uma dada esfera de atividade
humana (educagao e escola); ha um publico-alvo, um horizonte social, que é parte
constituinte da propria arquitetura do livro (que € produzido exatamente pensando
nas expectativas de seus interlocutores, como professores, pais, alunos, academia
e diversas outras instituicdes sociais); e possui uma (ou varias) ideologia(s)

refletindo a rede dialégica em que se insere.

Os livros didaticos também podem ser enxergados como uma manifestagcéo
concreta das escolhas feitas na tarefa escolar da transmissao cultural e de chao
comum as novas geragdes, como visto na se¢ao 1.3: a partir deles podemos inferir
(uma) selegéo cultural escolar, que, se nao feita pela prépria escola (pois via de
regra ndo € ela quem elabora seus livros), € influenciada no momento da escolha

(ou imposicao) dos livros que efetivamente utiliza.

Uma logica bastante similar se observa quando a dimensao da didatizagao é
considerada (se¢ao 1.2): no livro didatico, ha um ponto de partida, uma matriz ndo
apenas de conteudos, mas da forma desses conteudos — sua apresentagcao, os
instrumentos de repeticdo, de pratica, de condensagdo e todos aqueles

mencionados, refletindo uma visao de (metodologia de) ensino.

Assim, ao pensar o livro didatico como uma das manifestacbes dos
conteudos e da forma pela qual sédo ensinados na escola, chega-se a nogao de
curriculo exposta na segao 1.3. De fato, Goodson (1990) aponta os livros didaticos
como constituintes do programa das disciplinas (p. 31 a 34); ou, visto de outra
maneira, o autor inclui os livros didaticos como uma das fontes do chamado

curriculo pré-ativo ou curriculo escrito (GOODSON, 1996, p. 20).
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Cabe ressaltar as observacdes realizadas tanto por Rockwell quanto por
Goodson, de que nao seria o curriculo pré-escrito (muitas vezes elaborado
externamente a escola), ou qualquer um de seus elementos (como o livro didatico),
que colocaria a escola na posi¢ao de simples reprodutora. Rockwell argumenta no
sentido da existéncia da heterogeneidade escolar, assim como da existéncia de
disputas de poder, resisténcia e apropriacdo, o que demonstra uma enorme
complexidade na dinamica cultural da escola (ROCKWELL, 1995; 1996; CANDELA,;
ROCKWELL, 1991).

Goodson (1996) aponta exatamente para a falacia de se olhar para o
curriculo apenas pelo ponto de vista da pratica (ignorando seu aspecto socio-
historico das disputas da tradicdo inventada que precedem a cada instituicdo em
particular), assim como apenas pelo ponto de vista do programa (ignorando que o
curriculo escrito se apresenta como um dos principais parametros a partir dos quais

a pratica parte).

Por fim, os livros didaticos constituem-se como parte integrante do cédigo
disciplinar de uma determinada disciplina — por meio deles, podemos acessar
testemunhos histéricos e atuais das marcas da tradigdo da disciplina. No caso em
estudo — o0 ensino de japonés no Brasil —, os dados coletados informam sobre a
presenca de livros didaticos na formacdo de professores para esse ensino em
cursos atuais de licenciatura, nos quais sao utilizados em diferentes disciplinas,

incluidas as de natureza didatica e metodologica.

Se for aceita a ideia de autores do campo da Manualistica de que o livro
didatico é magister, pois ensina, pode-se perguntar se ele cumpre fungao formadora
quando usado em cursos que preparam professores para ensinar. Além disso,
pode-se perguntar também, entre outras questdes, sobre a concepcéo de lingua e
linguagem que o livro utilizado esta transmitindo, de forma direta ou indireta, aos

seus usuarios.

Com essa problematizacéo, defini o segundo eixo estruturador da construcéo
do objeto de pesquisa, optando por utilizar a analise de discurso dialdgica,
abordagem que permite dialogar com a Manualistica quanto as relagdes entre o livro

didatico e a cultura, entre outros elementos, como apresentarei no capitulo a seguir.
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3 O LIVRO DIDATICO COMO ENUNCIADO CONCRETO: DOS PRINCIPIOS AS
QUESTOES DE ANALISE

A problematica da pesquisa, como construida até aqui, traz a ideia de que os
manuais escolares sdo um artefato da cultura escolar, de larga permanéncia nos
processos de ensino e aprendizagem em espagos escolares formais, mas também
em outros espacos cuja finalidade é transmitir conhecimentos. Ha& um campo
conceitual diverso e intensamente difundido que sustenta a producdo académica
sobre o tema, sustentando analises sobre os manuais escolares nao apenas em

seus conteudos, mas em suas multiplas fungdes, dimensodes e relagdes.

No caso em estudo, trata-se de livros didaticos usados para o ensino de
japonés no Brasil, sabendo-se que o processo de imigragcédo japonesa se relaciona
intimamente com a formacédo populacional e cultural da sociedade brasileira.
Portanto, a educagao e a escolarizagdo no pais registram uma longa convivéncia
entre a populagéo brasileira com a cultura japonesa, que se materializa em diversos

artefatos e dindmicas culturais.

Em especial, destaco informagdes ja apresentadas sobre as diversas
universidades que oferecem cursos de formacao de professores no Brasil. Segundo
o relatério da Fundacdo Japdo de 2017, eram a época um total de seis
universidades com graduagdo em Letras: Japonés, sendo que cinco dessas
ofereciam a possibilidade de licenciatura, atendendo cerca de 3.000 estudantes
universitarios. Ressalto também que havia 39 escolas de ensino fundamental
publicas e 24 privadas, atendendo aproximadamente 8.300 alunos. Havia ainda
cerca de 20 universidades com programas de estudantes (cerca de 1.500 alunos)
elou com cursos do programa “Japonés sem Fronteiras” (FUNDACAO JAPAO,
2017). Por fim, hd um numero bastante grande de escolas de idiomas
particulares/comerciais, assim como de escolas de col6nia por todo o Brasil, em

especial no sul e sudeste do pais.

Como professor de japonés em escolas de idiomas por onze anos e que atua
ha mais de onze anos na formagao de professores ministrando as disciplinas de
Metodologia de Ensino de Lingua Estrangeira Moderna: Japonés e de Pratica de

Ensino de Lingua Estrangeira Moderna: Japonés 1 e 2 na Universidade Federal do
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Parana, minha convivéncia com os livros didaticos utilizados nesses espacgos
produziu observagdes e indagagdes geradas a partir da teorizagdo sobre o campo

formativo ou a partir de demandas de ordem instrumental na realizagcéo das aulas.

Minha aproximacdo com os estudos da Manualistica evidenciou as
articulagcbes desse campo académico em torno dos conceitos de cultura e
linguagem, das relagbes entre a escrita e a produgao de sentido, entre palavras e
imagens, relagdes entre autor do texto e leitor implicito (ESCOLANO, 2006), para
referenciar apenas alguns dos elementos que apontavam para minha area de

formagao especifica e os conhecimentos linguisticos.

Constatada a possibilidade de dialogos, defini o segundo eixo de construgéo
do objeto de pesquisa, estabelecendo as condigbes tedricas e metodoldgicas para
realizar a andlise de livros para o ensino de japonés usados em cursos de

licenciatura.

Como destaquei no Capitulo 1, neste trabalho as nogdes de cultura utilizadas
tém suas bases nos pressupostos de Williams e do Circulo de Bakhtin. Também
utilizarei a teoria do Circulo para embasar a analise do discurso e denominarei tal
analise como Anadlise Dialdgica Discursiva (ou ADD). Um dos grandes diferenciais
da ADD em relagao a outros arcabougos tedricos de analise textual e discursiva é o
fato de que ela toma o enunciado como unidade da comunicagdo. O enunciado,
uma nogao simples e elegante, exige uma compreensdo de diversos outros
conceitos e proposi¢cdes do arcaboucgo tedrico do Circulo de Bakhtin para o seu

devido aproveitamento e produtividade.

Neste capitulo, utilizo o enunciado e nogdes associadas como fios condutores
de uma discussao sobre como é possivel realizar dialogos entre a ADD e o campo
da Manualistica, o que constituiu uma resposta ao objetivo geral da tese e o ponto
de partida para meus trabalhos de analise dos livros didaticos selecionados

utilizando as teorias do Circulo de Bakhtin.

Cabe aqui ressaltar que o arcaboucgo tedrico oferecido pelo Circulo de
Bakhtin, base da ADD, esta longe de ser um “panorama fechado”, uma teoria
acabada e construida de forma metddica. Muito pelo contrario, desse arcaboucgo
fazem parte trabalhos escritos ao longo de algumas décadas, especialmente 1920 e

1930, por diferentes autores (Bakhtin, Medvedev e Voloshinov, convencionalmente



63

chamados de “Circulo de Bakhtin”), incluindo trabalhos de autoria disputada por
especialistas na area. Como é de se esperar, nem todos os autores tratam
exatamente da mesma maneira todos os conceitos mobilizados pelo Circulo, assim
como ha certa transformagao de algumas nogdes a medida que os anos e décadas
de discussbes se passam. Por vezes, certos posicionamentos sdo mesmo vistos
como contraditérios. Isso dito, ha, sem sobra de duvida, uma robustez nesses
trabalhos, com certos “fios condutores” que permeiam cada texto e defesa tedrica
(PETRILLI, 2010).

Nesse sentido, tentei delimitar a apresentagado de conceitos a alguns poucos
(mas emblematicos) trabalhos do Circulo, a saber, “Marxismo e Filosofia da
Linguagem” e aqueles condensados em “Estética da Criacdo Verbal”. No entanto,
por se tratar de um arcabouco particularmente complexo e inacabado, me deterei
com maior profundidade e utilizarei um maior numero de citagdes no intuito de

tornar claros os elementos que constituirdo a diretriz para os trabalhos de analise.

3.1 A UNIDADE BASICA DA ADD: O ENUNCIADO

Em uma critica aos entdo vigentes modelos de teorias linguisticas (como o
Estruturalismo de Saussure), Bakhtin argumenta que a confusdo sobre qual seria a
real unidade da comunicagao discursiva estaria no cerne de diversas indefinigdes
terminologicas e simplificagbes exageradas do fendmeno linguistico (BAKHTIN,
2003, p. 292). Para o Circulo, a abstracéo “Falante — Mensagem — Ouvinte”, ainda
que util como esquema em determinadas situagdes pedagogicas, acabou por se
tornar uma verdadeira ficgdo pouco criticada ou problematizada por seus
contemporaneos. Tal “ficgao” ignora o papel do “ouvinte”, as diversas condi¢des de
producao do “falante” e classifica a “mensagem” em uma espécie de “fluxo continuo”
indefinido. Para os autores do Circulo, é impossivel considerar a lingua fora de sua
instancia concreta e historica, dissociada dos eventos de comunicacéo discursivos

em que ocorrem.

Toda comunicagdo e manifestagao linguistica aconteceria, entdo, dentro de
didlogos concretos. E importante, no entanto, compreender a definicido desse termo
— “dialogo” — para o Circulo. Segundo este arcabouco tedrico, o didlogo face a face

corriqueiro,
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[...] por sua clareza e simplicidade, ¢ a forma classica da comunicacao
verbal. Cada réplica, por mais breve e fragmentaria que seja, possui um
acabamento especifico que expressa a posi¢cao do locutor, sendo possivel
responder, sendo possivel tomar, com relagdo a essa réplica, uma posi¢ao
responsiva (BAKHTIN, 2003, p. 294).

No entanto, o dialogo vai muito além dos limites das conversacdes face a face e
esse pressuposto — de uma analise linguistica invariavelmente inserida em seu
contexto discursivo, o didlogo — € o que de fato modela o préprio conceito de

enunciado, como explica Bakhtin:

As fronteiras do enunciado concreto, compreendido como uma unidade da
comunicacdo verbal, sdo determinadas pela alterndncia dos sujeitos
falantes, ou seja, pela altern&ncia dos locutores. Todo enunciado — desde a
breve réplica (monolexematica) até o romance ou o tratado cientifico —
comporta um comego absoluto e um fim absoluto: antes de seu inicio, ha os
enunciados dos outros, depois de seu fim, ha os enunciados-respostas dos
outros (ainda que seja como uma compreensdo responsiva ativa muda ou
como um ato-resposta baseado em determinada compreensao) (BAKHTIN,
2003, p. 293-294).

Como essa citagao deixa claro, ainda que esses limites (de alternancia de
falantes) sejam bastante claros em situacdes concretas de conversacéao face-a-face,
a nogao engloba também formas muito mais complexas de didlogo — no exemplo, o
“grande romance” ou o “tratado cientifico”. Ou seja, “pode-se compreender a palavra
‘didlogo’ num sentido amplo, isto é, ndo apenas como a comunicagao em voz alta,
de pessoas colocadas face a face, mas toda comunicacao verbal, de qualquer tipo
que seja” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2012, p. 117).

Mesmo em se tratando de obras artisticas, literarias, cientificas ou de
qualquer outra natureza textual, que ndo pressuponham uma resposta direta seja
oral ou por escrito, para a ADD ainda existe um (ou mais de um) dialogo em
andamento, em cadeias de “turnos de fala”, entre enunciacdo, compreensio e/ou
acao responsiva, e potencialmente uma nova enunciagao de resposta. Nas palavras
de Bakhtin,

a obra, assim como a réplica do dialogo, visa a resposta do outro (dos
outros), uma compreensao responsiva ativa, e para tanto adota todas as
espécies de formas: busca exercer uma influéncia didatica sobre o leitor,
convencé-lo, suscitar sua apreciagdo critica, influir sobre émulos e
continuadores, etc. A obra predetermina as posigdes responsivas do outro
nas complexas condicdes da comunicagdo verbal de uma dada esfera
cultural. A obra é um elo na cadeia da comunicagéo verbal; do mesmo
modo que a réplica do dialogo, ela se relaciona com as outras obras-
enunciados: com aquelas a que ela responde e com aquelas que lhe
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respondem, e, ao mesmo tempo, nisso semelhante a réplica do dialogo, a
obra esta separada das outras pela fronteira absoluta da alternancia dos
sujeitos falantes (BAKHTIN, 2003, p. 298).

E é dessa maneira que proponho tratar os livros didaticos neste trabalho,
como enunciados — instancias da unidade de analise discursiva, unidades de
comunicagao emolduradas em turnos de fala de dialogos muito maiores que

acontecem em diversos campos da atividade humana.

Na sequéncia, detalharei diversos conceitos expostos até aqui e apresentarei
ainda outras noc¢des importantes para a ADD, estabelecendo relagbées com o campo

da Manualistica.

3.2 OS CAMPOS DE DIALOGO NA PRODUCAO E UTILIZACAO DOS MANUAIS
ESCOLARES
Um dos corolarios da definicdo de didlogo feita pelo Circulo de Bakhtin é a
nocao de relagées dialégicas, que vai muito além da relagdo direta que ocorre

entre falantes em um dialogo corriqueiro:

A relacao existente entre as réplicas de tal didlogo [o dialogo real (conversa
comum, discussao cientifica, controvérsia politica, etc.)] oferece o aspecto
externo mais evidente e mais simples da relacdo dialogica. Nao obstante, a
relacdo dialégica ndo coincide de modo algum com a relagado existente
entre as réplicas de um dialogo real, por ser mais extensa, mais variada e
mais complexa. Dois enunciados, separados um do outro no espago € no
tempo e que nada sabem um do outro, revelam-se em relacdo dialégica
mediante uma confrontagdo do sentido, desde que haja alguma
convergéncia do sentido (ainda que seja algo insignificante em comum no
tema, no ponto de vista, etc.) (BAKHTIN, 2003, p. 354).

Essa nocao confere historicidade aos discursos e, em ultima instancia, aos
enunciados. Ela confere complexidade e profundidade as relagdes entre os sujeitos
do discurso, na medida em que cada um de seus enunciados ndo existe senao
como resposta a outros enunciados prévios, mais ou menos distantes: para o
Circulo, nenhum discurso € inteiramente original nem tem como ser atribuido
inteiramente a um unico sujeito:

Todo enunciado, além do objeto de seu teor, sempre responde (no sentido
lato da palavra), de uma forma ou de outra, a enunciados do outro
anteriores. O locutor ndo € um Adao, e por isso o objeto de seu discurso se

torna, inevitavelmente, o ponto onde se encontram as opinides de
interlocutores imediatos (huma conversa ou numa discussao acerca de
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qualquer acontecimento da vida cotidiana) ou entdo as visdes do mundo, as
tendéncias, as teorias, etc. (na esfera da comunicagéao cultural). A visdo do
mundo, a tendéncia, o ponto de vista, a opinido tem sempre sua expressao
verbal. E isso que constitui o discurso do outro (de uma forma pessoal ou
impessoal), e esse discurso ndo pode deixar de repercutir no enunciado. O
enunciado esta voltado ndo sé para o seu objeto, mas também para o
discurso do outro acerca desse objeto. A mais leve alusao ao enunciado do
outro confere a fala um aspecto dialégico que nenhum tema constituido
puramente pelo objeto poderia conferir-lhe. A relagdo com a palavra do
outro difere radicalmente por principio da relagdo com o objeto, mas
sempre acompanha esta ultima. Repetimos, o enunciado ¢ um elo na
cadeia da comunicagao verbal e ndo pode ser separado dos elos anteriores
que o determinam, por fora e por dentro, e provocam nele reacgoes-
respostas imediatas e uma ressonancia dialégica (BAKHTIN, 2003, p. 320).

Mas mais que uma “historicidade genérica”, ou seja, uma nogao de que toda
manifestacdo da linguagem esta envolvida “na histéria”, essa nogcdo de relagdes
dialégicas nos leva a estabelecer relagcdes concretas entre sujeitos do discurso,
envolvidos ndo “na histéria”, mas “em uma (ou mais) histéria(s)”. Conforme o
arcabougo da ADD, cada enunciado existe como manifestagéo do dialogo de um ou
mais campos de atividade humana (ou esferas), “sempre relacionadas com a
utilizagcdo da lingua”, em uma enorme diversidade de estilos e temas, conforme
regras ou tendéncias que vao se estabelecendo no desenrolar de tais dialogos.
Ainda, destaca-se que “O enunciado reflete as condicbes especificas e as
finalidades de cada uma dessas esferas, ndo sO por seu conteudo (tematico) e por
seu estilo verbal [...]” (BAKHTIN, 2003, p. 279).

Assim, as esferas (campos de atividade humana discursivamente
discriminados) exercem influéncia determinante nos enunciados dos sujeitos

discursivos:

As relagdes de produgdo e a estrutura sociopolitica que delas diretamente
derivam determinam todos os contatos verbais possiveis entre os
individuos, todas as formas e os meios de comunicacao verbal: no trabalho,
na vida politica, na criagao ideoldgica. Por sua vez, das condigbes, formas
e tipos da comunicacgao verbal derivam tanto as formas como os temas dos
atos de fala. [...] Estas formas de interagdo verbal acham-se muito
estreitamente vinculadas as condigdes de uma situagdo social dada e
reagem de maneira muito sensivel a todas as flutuagbes da atmosfera
social (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2012, p. 43).

Ou seja, cada esfera determina até certo ponto diversas condigbes, de tema
e estilo, de resposta e apreciagao, ao contexto do didlogo em que os enunciados
estdo inseridos. Uma obra de romance, por exemplo, estara invariavelmente

condicionada ao periodo em que é produzida, ao estilo recorrente nessa esfera de
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produgdo: uma obra pode rejeitar ou submeter-se a um modelo, mas estara sempre

agindo em alguma medida em relagao a ele.

A época, o meio social, o micromundo — o da familia, dos amigos e
conhecidos, dos colegas — que vé o homem crescer e viver, sempre possui
seus enunciados que servem de norma, ddo o tom; sdo obras cientificas,
literarias, ideoldgicas, nas quais as pessoas se apoiam e as quais se
referem, que sao citadas, imitadas, servem de inspiragdo. Toda época, em
cada uma das esferas da vida e da realidade, tem tradigcbes acatadas que
se expressam e se preservam sob o invélucro das palavras, das obras, dos
enunciados, das locugdes, etc. Ha sempre certo numero de ideias diretrizes
que emanam dos “luminares” da época, certo numero de objetivos que se
perseguem, certo numero de palavras de ordem, etc. Sem falar do modelo
das antologias escolares que servem de base para o estudo da lingua
materna e que, decerto, sdo sempre expressivas (BAKHTIN, 2003, p. 313).

Bakhtin e os autores do Circulo vao além, no entanto: para eles, o préprio uso
dos elementos diversos da linguagem, sejam lexicais, estilisticos ou quaisquer
outros, assim como as proprias referéncias aos enunciados preexistentes, implicam
utilizar um “material contaminado”, no sentido de que n&do ha palavra virgem, que

nao seja carregada com uma carga de sentidos historicamente constituida.

A visao bakhtiniana de enunciado e relagdes dialdgicas implica também que o
enunciado ndo olha apenas ao passado e a historia do dialogo em que se insere,
mas também para o seu futuro. A ADD vai muito além do esquema classico
saussureano “falante — mensagem — ouvinte”, considerando que os elos dos
enunciados acontecem tanto com aqueles que o precederam quanto com os
interlocutores atuais e futuros, suas atitudes responsivas, seus enunciados de

resposta. Seguindo sua argumentagao, Bakhtin afirma que:

No momento em que o enunciado esta sendo elaborado, os elos, claro,
ainda nao existem. Mas o enunciado, desde o inicio, elabora-se em funcéo
da eventual reacao-resposta, a qual é o objetivo preciso de sua elaboragao.
[...] Os outros, para os quais meu pensamento se torna, pela primeira vez,
um pensamento real (e, com isso, real para mim), ndo sao ouvintes
passivos, mas participantes ativos da comunicagao verbal. Logo de inicio, o
locutor espera deles uma resposta, uma compreensao responsiva ativa.
Todo enunciado se elabora como que para ir ao encontro dessa resposta
(BAKHTIN, 2003, p. 320).

Isso implica dizer que a propria formulagdo do enunciado esta condicionada
em sua criacdo nao apenas pelo falante, mas também por seus interlocutores —

mais que isso, pela escuta responsiva desses interlocutores:
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O locutor postula esta compreensao responsiva ativa: o que ele espera,
nao é uma compreensao passiva que, por assim dizer, apenas duplicaria
seu pensamento no espirito do outro, o que espera € uma resposta, uma
concordancia, uma adesao, uma objecdo, uma execugao, etc. (BAKHTIN,
2003, p. 292).

Assim, cada enunciado representa um elo nessa corrente discursiva — cada
locutor que produz um enunciado responde a0 mesmo tempo em que se antecipa a
respostas, assumindo assim uma posi¢cao de “locutor-respondente” em todas as

suas instancias de discurso:

O préprio locutor como tal €, em certo grau, um respondente, pois ndo € o
primeiro locutor, que rompe pela primeira vez o eterno siléncio de um
mundo mudo, e pressupde ndo s6 a existéncia do sistema da lingua que
utiliza, mas também a existéncia dos enunciados anteriores — emanantes
dele mesmo ou do outro — aos quais seu préprio enunciado esta vinculado
por algum tipo de relagdo (fundamenta-se neles, polemiza com eles), pura
e simplesmente ele ja os supde conhecidos do ouvinte. Cada enunciado é
um elo da cadeia muito complexa de outros enunciados (BAKHTIN, 2003,
p. 291).

E quando se fala de compreensao responsiva e destinatario, novamente
surgem algumas nog¢des do Circulo bastante produtivas as quais vale a pena fazer
referéncia. Isso porque, novamente, o esquema “falante — mensagem — ouvinte” é
complexificado, de forma que a abstracédo “ouvinte” ndo nos basta para modelar de

forma complexa os fendmenos discursivos da comunicagéo, como propde a ADD:

Este destinatario pode ser o parceiro e interlocutor direto do dialogo na vida
cotidiana, pode ser o conjunto diferenciado de especialistas em alguma
area especializada da comunicagdo cultural, pode ser o auditorio
diferenciado dos contemporaneos, dos partidarios, dos adversarios e
inimigos, dos subalternos, dos chefes, dos inferiores, dos superiores, dos
proximos, dos estranhos, etc.; pode até ser, de modo absolutamente
indeterminado, o outro nao concretizado (é o caso de todas as espécies de
enunciados monolégicos de tipo emocional). Essas formas e concepgbes
do destinatario se determinam pela area da atividade humana e da vida
cotidiana a que se reporta um dado enunciado. A quem se dirige o
enunciado? Como o locutor (ou o escritor) percebe e imagina seu
destinatario? Qual é a forga da influéncia deste sobre o enunciado? E disso
que depende a composigdo, e sobretudo o estilo, do enunciado [...]
(BAKHTIN, 2003, p. 321).

E mesmo a prépria nogdo de destinatario sozinha ndo € suficiente para
abarcar todo o fenébmeno comunicativo discursivo. Uma vez que todo e qualquer
enunciado acontece em uma instancia histérica concreta — com contexto, intencdes
e repercussdes —, a ideia de um unico destinatario, ainda que podendo assumir um

carater de multiplas entidades ou mesmo de um “outro ndo concretizado”, ndo €&
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suficiente para representar o fato de que cada locutor tem em vista também ouvintes
ou leitores para além de seu “publico” inicial — interlocutores a quem também cabem
compreensdes responsivas, por mais que nao fossem o destinatario inicial do
enunciado. Assim, surgem no¢des como terceiro — para além de um “segundo”, o
destinatario concreto original — e auditério social — o conjunto composto nao
apenas por meus destinatarios propriamente ditos, mas também por aqueles outros
(concretos ou imaginados, manifestados ou difusos) de quem espero uma

compreensao discursiva.

Quando se colocam essas elaboragbes em contraste com o0s pressupostos
da Manualistica, pode-se sublinhar a afirmagao de Escolano de que é impossivel
analisar o livro didatico fora de seu contexto histérico.

Nenhum texto existe fora da materialidade em que se inscreve, mas tao
pouco sem 0s processos de apropriagdo que realizam os sujeitos ao
interagir com as formas e conteudos da cultura grafica em que se manifesta.

Essas apropriagées, que sao leituras, ou reescritas, sdo as que determinam
a construgéo e a coautoria do texto (ESCOLANO, 2006, p. 35).

Com essas palavras, Escolano vai ao encontro de diversos pressupostos
bakhtinianos. Aos receptores do enunciado livro didatico, seus leitores, é conferido o
status de coautoria e (co)construgao do texto, ou seja, reconhece-se que a propria
elaboragao do livro didatico (a enunciagao) acontece em fungao das leituras que se
sucederdo. Mais que isso, ao equiparar “leituras” a “reescritas”, é possivel perceber
o principio de que essa leitura/recepgdo nao € passiva, mas sim uma leitura

responsiva, que ira gerar seus proprios enunciados.

Escolano (2006, p. 9) relembra que, para Umberto Eco, o livro didatico pode
ser considerado como um magister (mestre), “a mediagdo que ensina e educa tanto
alunos quanto professores”, ou seja, todos os seus usuarios na sociedade. De certa
forma, isto pode significar que os livros didaticos elicitam atitudes responsivas de

todos seus interlocutores, sejam eles professores ou alunos.

No entanto, trazendo de volta a problematica de Goodson sobre a
observagcdo dos curriculos pré-ativo (escrito) e ativo (pratica), assim como os
posicionamentos de Rockwell sobre diversidade e heterogeneidade da vida escolar,
cabe considerar que a relagao entre o livro didatico e os professores e alunos nao é

simples ou unilateral: como afirma Goodson, € impossivel desconsiderar o livro
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didatico, pois ele € um ponto de partida para a pratica dos professores, mas, ao
mesmo tempo, isso nao significa que alunos e professores sejam “submissos” a ele;
como afirma Rockwell, a pratica implica resisténcia, releitura, ressignificacéo

constante.

Escolano também reconhece o que chama de implicit reader dos livros
didaticos como constituintes basicos tanto de sua textualidade quanto de seu
género (ESCOLANO, 2006, p. 35). Novamente aqui se nota a importancia dada a
uma complexificagdo do esquema “falante — mensagem — ouvinte”, ao destacar
que ja durante a enunciagao participa ativamente um “leitor in fabula”, ou seja,

idealizado, pressuposto, do texto.

Nesse sentido, o autor também menciona (sem usar esses termos) a
existéncia de um auditério social e de terceiros como determinantes na elaboragao
dos livros didaticos: ele menciona as expectativas de governantes e até mesmo de
uma “policia do livro” (p. 37), além de referir o papel do setor editorial e das praticas
dominantes difundidas entre os professores (ESCOLANO, 2012, p. 44). Sao
inumeras vozes que disputam espagco em relagdes dialdégicas na esfera da
educacdo, em jogos de poder sutis ou nem tanto, buscando serem representadas. E
possivel utilizar a nogao de discurso citado da ADD aqui, considerando as varias
vozes que sdo incorporadas (com maior ou menor opacidade) ao livro didatico,

discursos sobre discursos, enunciagdes sobre enunciagdes.

Essas disputas acontecem porque, segundo Escolano, ao livro didatico é
atribuido um papel bastante importante: o de icone geracional e simbolo nacional.
Para ele, o livro didatico € um dispositivo de normalizacao cultural, um expoente
contendo padrbes considerados aceitaveis para os sujeitos escolarizados de uma
época (ESCOLANO, 2006, p. 36-38). Ou seja, o livro didatico € reconhecido como
um enunciado recebido por toda uma geragdo, e dela demanda uma leitura
responsiva. Pode-se conjecturar que, por mais que essa responsividade possa
variar — da concordancia quase cega ao rechagco completo —, o simples fato de ser
um enunciado comum da uma importancia indelével ao livro didatico para que se

compreendam os processos de escolarizacdo das sociedades letradas.
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3.3 A NOCAO DE GENEROS DISCURSIVOS E A MORFOLOGIA DOS LIVROS
DIDATICOS

Ao conceder énfase a concretude dos enunciados em sua realidade socio-
historica, poderiamos ser levados a crer que a ADD se ocupa de tal forma com o
unico, com a instancia, com o dado, que seria talvez incapaz de capturar
generalidades, tendéncias ou regularidades da comunicagdo humana. No entanto,
isso esta longe de ser o que propdem os autores do Circulo de Bakhtin. “Qualquer
enunciado considerado isoladamente é, claro, individual, mas cada esfera de
utilizagao da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo
isso que denominamos géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 279, grifo do

autor).

O conceito de géneros do discurso &, sem sombra de duvida, um dos que
mais se popularizou no meio académico ou mesmo de divulgacao cientifica
(especialmente nos campos das letras, da literatura e educacional). No entanto, é
vital destacar que aqui busco ndo apenas a definigdo mais geral de “géneros
discursivos”, mas delinear sua profunda e inseparavel inter-relacdo com o resto do

arcabouco bakhtiniano.

Em primeiro lugar, géneros discursivos precisam ser compreendidos como
maneiras de enunciados concretos se realizarem. Ou seja, mais do que “textos” ou
“falas”, sdo os enunciados (no sentido apresentado até aqui, emoldurados em
turnos de fala em relagdes dialégicas) que acabam por relacionar-se a um género
ou outro. Por consequéncia, géneros estdo sempre relacionados a dialogos que
acontecem em esferas da atividade humana e, exatamente por isso, tendem a exibir

tendéncias e regularidades.

Nesse sentido, os géneros discursivos permeiam e sdo permeados por
historicidade de maneira semelhante ao que a nogao de relagbes dialégicas confere
a enunciados, discursos e sujeitos discursivos — ou seja, ndo sao construtos ou
esquemas fixos de linguagem ou comunicagdo; antes, sdo mutaveis, se adaptam e
se transformam a medida que os diferentes sujeitos agem dialogicamente dentro de
uma esfera de atividade humana, sempre reagindo e esperando reagédo dentro de

seus dialogos:
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A riqueza e a variedade dos géneros do discurso sao infinitas, pois a
variedade virtual da atividade humana € inesgotavel, e cada esfera dessa
atividade comporta um repertério de géneros do discurso que vai
diferenciando-se e ampliando-se a medida que a propria esfera se
desenvolve e fica mais complexa (BAKHTIN, 2003, p. 279).

Essa nocdo de historicidade também permite aplicar a ideia que explorei
anteriormente — de que nao haveria signo ou palavra “virgem” — aos géneros: nao
ha tampouco uma “forma virgem” de dizer, de enunciar. Os sujeitos discursivos

estdo sempre se utilizando de géneros carregados de historicidade, de significancia:

Pois todo discurso concreto (enunciagdo) encontra aquele objeto para o
qual esta voltado sempre, por assim dizer, j& desacreditado, contestado,
avaliado, envolvido por sua névoa escura ou, pelo contrario, iluminado
pelos discursos de outrem que ja falaram sobre ele. O objeto estda amarrado
e penetrado por ideias gerais, por pontos de vista, por apreciagdes de
outros e por entonagdes. Orientado para o seu objeto, o discurso penetra
neste meio dialogicamente perturbado e tenso de discursos de outrem, de
julgamentos e de entonagbes. Ele se entrelaga com eles em interagdes
complexas, fundindo-se com uns, isolando-se de outros, cruzando com
terceiros; e tudo isso pode formar substancialmente o discurso, penetrar em
todos os seus estratos semanticos, tornar complexa a sua expressao,
influenciar todo o aspecto estilistico (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2012,
p. 86, grifo meu).

Por outro lado, os géneros sdo percebidos pelos ouvintes também conforme
suas experiéncias e sua propria historicidade:
Os géneros do discurso organizam nosso discurso [...]. Nés aprendemos a
moldar nosso discurso em formas de género e, quando ouvimos o discurso
alheio, ja adivinhamos o seu género pelas primeiras palavras, adivinhamos
um determinado volume [...], uma determinada construgdo composicional,
prevemos o fim, isto é, desde o inicio temos a sensagdo de conjunto do

discurso que em seguida apenas se diferencia no processo de fala
(BAKHTIN, 2003, p. 283).

Outra maneira de enxergar a questdo da historicidade dos géneros é
considerar que eles até certo ponto condicionam os enunciados de determinada
esfera. Condicionam nao no sentido de que n&o haja liberdade criativa — muito pelo
contrario, a liberdade criativa acontece justamente em relagdo as condigbes
histéricas dos géneros de cada esfera. Em outras palavras, cada novo enunciado
reage a esfera em que se insere e a seus géneros, buscando conformidade,
diferenciacao, inovacgao, revolugao ou qualquer combinagao disso, mas sempre em
relagdo a géneros que preexistem ao enunciado. Ao mesmo tempo, assim como
todo ouvinte €, por meio de sua compreensao responsiva, um locutor em potencial,

esse novo enunciado ira, por sua vez, produzir ressonancias discursivas em sua
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esfera (e fora dela), reverberando na prépria natureza dos géneros a que foi
condicionado: “Se abordarmos o género do ponto de vista da sua relagao interna e
tematica com a realidade e sua formagédo, entdo, podemos dizer que cada género
possui seus proprios meios de visdo e compreensao da realidade, que sao
acessiveis somente a ele” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2012, p. 198).

No sentido do que chamamos comumente de criatividade, Bakhtin e o Circulo
falam em estilo e na individualidade do locutor:
O estilo esta indissoluvelmente ligado ao enunciado e a formas tipicas de
enunciados, isto €, aos géneros do discurso. O enunciado — oral e escrito
[...], em qualquer esfera da comunicacéo verbal — é individual, e por isso

pode refletir a individualidade de quem fala (ou escreve). Em outras
palavras, possui um estilo individual (BAKHTIN, 2003, p. 282).

No entanto, ainda na sequéncia, Bakhtin alerta para o fato de que nem todo
género permite de forma igual a expressdo dessa individualidade: géneros que
exigem padronizagdo, como ordens militares, abrem-se muito menos a
individualidade do locutor (o que nao significa dizer que ela nado exista). Por outro
lado, géneros como o literario abrem-se em grande medida para individualidade.
Assim, “a variedade dos géneros do discurso pode revelar a variedade dos estratos
e dos aspectos da personalidade individual, e o estilo individual pode relacionar-se

de diferentes maneiras com a lingua comum” (BAKHTIN, 2003, p. 283).

Para o Circulo, existe uma interseccdo fundamental e indissoluvel que é
ignorada pela linguistica classica, mas essencial para a compreensao da
comunicagao discursiva. Esta interseccao reside na triade composta pela esfera,
pelo género e pelo estlo — o campo de atividade humana, as formas
frequentemente associadas a esse campo e a expressividade individual de cada

locutor em cada enunciado.

O vinculo indissoluvel, organico, entre o estilo e o género mostra-se com
grande clareza quando se trata do problema de um estilo linguistico ou
funcional (...). Cada esfera conhece seus géneros, apropriados a sua
especificidade, aos quais correspondem determinados estilos. Uma dada
fungao (cientifica, técnica, ideoldgica, oficial, cotidiana) e dadas condigdes,
especificas para cada uma das esferas da comunicagao verbal, geram um
dado género, ou seja, um dado tipo de enunciado, relativamente estavel do
ponto de vista tematico, composicional e estilistico. O estilo é
indissociavelmente vinculado a unidades tematicas determinadas e, o que é
particularmente importante, a unidades composicionais: tipo de
estruturacdo e de conclusao de um todo, tipo de relagao entre o locutor e
os outros parceiros da comunicacao verbal (relagcdo com o ouvinte, ou com
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o leitor, com o interlocutor, com o discurso do outro, etc.). O estilo entra
como elemento na unidade de género de um enunciado (BAKHTIN, 2003, p.
283-284).

Escolano argumenta em diregdo semelhante, afirmando que é impossivel
confundir um livro didatico (em papel ou tela de computador) com outros tipos de
textos: os livros didaticos possuem atributos proprios reconhecidos pelos sujeitos
que o utilizam e pela sociedade em que circulam como objeto (ESCOLANO, 2012, p.
33). Neste contexto, o autor elenca alguns desses elementos, como a estrutura, o
tamanho e o modelo material do livro didatico; a capa, com caracteristicas editoriais
tipicas envolvendo formas e cores estimulantes; os indices iniciais; as estratégias
ilustrativas com retdrica iconografica associada a cultura escrita, incluindo tabelas,

graficos e diversos recursos de estudo.

Outra questdo que torna o livro didatico vital para a compreensdo dos
processos de escolarizagdo € o fato de que nele é possivel encontrar sinais de
codigos curriculares e disciplinares, assim como da gramatica da escolarizagao,
condensados de forma material.

O livro é visto assim como um dos sintetizadores mais visiveis da cultura
empirica da escola. Nele pode-se examinar o curriculum editado de cada
época. E um espelho da sociedade que o produz e em que circula, em que
se refletem os valores dominantes, os esterettipos e as ideologias da
sociedade. Sob suas estruturas subjazem também o método (ratio), a
estratégia de gestdo do programa, as regras da profissao docente (o
habitus do oficio de professor) e o perfil do implicit reader que ira usa-lo.

Ndo sdo esses o0s codigos da “gramatica escolar” que buscamos
decodificar? (ESCOLANO, 2012, p. 43, tradugdo minha).

Ou seja, dentro dos dialogos que acontecem na esfera educacional, o livro
didatico, um objeto concreto e Vvisivel, estavel, torna-se uma ferramenta
imprescindivel que, em uma medida ou outra, cita inumeros outros discursos e
estilos — metodologias consideradas mais eficazes, estilos de ilustracdo, praticas
difundidas entre docentes, as expectativas de leitura responsiva dos usuarios,

professores e alunos.

Finalmente, Escolano (e a Manualistica de maneira geral) demonstra uma
grande atencdo as transformagdes contemporéneas que os livros didaticos vém
sofrendo — em especial, 0 que o autor chama de “giro digital”. E aqui, novamente,
vemos a produtividade da aliangca da ADD com os pressupostos da Manualistica.

Escolano reconhece os grandes impactos que o hipertexto e outras possibilidades
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de arquitetura que o texto digital oferece, mas defende que os usuarios leem esses
textos a partir de modelos cognitivos preestabelecidos, que remetem ao livro
didatico tradicional, atribuindo uma geometria e arquitetura familiares a essas novas
formas (ESCOLANO, 2012, p. 36). Aqui, € bastante natural pensar na importancia
dos géneros textuais, de como leitores sao capazes de atribuir, a um novo género,
processos de outros, proximos, aos quais estejam mais familiarizados. Além disso, o
Circulo defende que, assim como n&o ha signo virgem, também ndo ha estilo ou
género virgem, e aqui isso fica claro: os modelos de material didatico digitais nao
nascem em um vacuo histérico, mas, antes, possuem uma ancestralidade

facilmente tragada em direcdo aos livros didaticos tradicionais.

3.4 ESTILO E DISCURSO CITADO — A DIDATIZACAO COMO PROCESSO DE
APROPRIACAO
Como ja visto, para o Circulo de Bakhtin todo e qualquer enunciado é em
alguma medida uma resposta a uma cadeia enunciativa através de relagdes
dialogicas. Nesse sentido, expandem-se enormemente as nogdes de discurso
direto e indireto ou, em outras palavras, transmisséo de discurso alheio. Para a
linguistica tradicional e para o senso comum, o discurso indireto se restringe a

expressdes bastante demarcadas, como, por exemplo, “ele disse que...” ou “de
acordo com...”, ou ainda a estruturas sintaticas tipicas (como o futuro do pretérito e
subjuntivo no caso do portugués). O discurso direto, por outro lado, estaria
representado n&o apesar por estruturas caracteristicas, mas também por marcas de

pontuagéo caracteristicas, tais como aspas (“ele disse: ‘ndo aceito isso”, “segundo

o autor: ‘sabe-se que...”).

No entanto, para Volochinov e o Circulo, todo e qualquer enunciado é em
alguma medida uma espécie de discurso indireto. No entanto, quando o locutor
tenta apreender o discurso alheio (0 que os autores do Circulo chamam de
discurso citado) e, a0 mesmo tempo, manter em algum grau sua autonomia, essa
relacdo dialégica atinge novos patamares: “o discurso citado € o discurso no
discurso, a enunciagdo na enunciagdo, mas €, a0 mesmo tempo, um discurso sobre
o discurso, uma enunciagdo sobre a enunciagdo” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2012,
p. 147, grifo do autor).
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Para realizar o discurso citado, o locutor ndo assume um papel de simples
repeticdo ou reproducao. Antes, para o Circulo, ao apropriar-se do discurso alheio
para a sua transmissdao, o locutor desempenha uma relagdo ativa de uma
enunciacdo a outra, de forma similar ainda que n&o idéntica a compreensao
responsiva dos dialogos. Ao locutor cabe emoldurar o discurso de outrem de forma
a torna-lo seu em alguma medida, integra-lo ao seu proprio discurso. Essa
integracdo acontece através de recursos, por um lado, estritamente linguisticos
(relativos a cada lingua), e por outro depende do estilo individual e das

condicionantes do género discursivo da enunciagao.

A enunciagado do narrador, tendo integrado na sua composi¢gdo uma outra
enunciagao, elabora regras sintaticas, estilisticas e composicionais para
assimila-la parcialmente, para associa-la a sua prépria unidade sintatica,
estilistica e composicional, embora conservando, pelo menos sob uma
forma rudimentar, a autonomia primitiva do discurso de outrem, sem o que
ele ndo poderia ser completamente apreendido (BAKHTIN (VOLOCHINOV),
2012, p. 148).

Além disso, como explicado anteriormente, enunciados que envolvam o
discurso citado invariavelmente se dirigem a seus interlocutores e seu auditério

social.

Toda transmissdo, particularmente sob forma escrita, tem seu fim
especifico: narrativa, processos legais, polémica cientifica, etc. Além disso,
a transmissao leva em conta uma terceira pessoa — a pessoa a quem estao
sendo transmitidas as enunciagdes citadas. Essa orientagdo para uma
terceira pessoa é de primordial importancia: ela reforca a influéncia das
forcas sociais organizadas sobre o modo de apreensdo do discurso
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2012, p. 149).

Finalmente, é imprescindivel destacar que ao locutor do discurso citado cabe
um papel muito maior que o de simplesmente repetir ou transmitir de forma “neutra”
as palavras de outros locutores. Novamente, cada sujeito discursivo possui sua
prépria voz e, ao enunciar, adentra um dialogo do qual ndo é mero espectador, mas

um participante ativo.

Aquele que apreende a enunciagao de outrem nao é um ser mudo, privado
da palavra, mas ao contrario um ser cheio de palavras interiores. Toda a
sua atividade mental, o que se pode chamar o “fundo perceptivo”, é
mediatizado para ele pelo discurso interior e é por ai que se opera a jungao
com o discurso apreendido do exterior. A palavra vai & palavra. E no quadro
do discurso interior que se efetua a apreensédo da enunciagéo de outrem,
sua compreensao e sua apreciacao, isto é, a orientagao ativa do falante.
Esse processo efetua-se em dois planos: de um lado, a enunciagéo de
outrem é recolocada no contexto de comentario efetivo (que se confunde
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em parte com o que se chama o fundo perceptivo da palavra); na situagao
(interna e externa), um elo se estabelece com a expressao facial, etc. Ao
mesmo tempo prepara-se a réplica (Gegenrede). Essas duas operagoes, a
réplica interior e o comentario efetivo sdo, naturalmente, organicamente
fundidos na unidade da apreensdo ativa e ndo sdo isolaveis sendo de
maneira abstrata (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2012, p. 151, grifo do autor).

Ou seja, em todo discurso citado encontramos dois elementos,
frequentemente de dificil separagao: o comentario efeito, tema ou conteudo citado
em si, recalibrado a posicao atual do locutor que cita; e a réplica interior, a
apreciagao ou avaliagdo deste a respeito deste conteudo, como enunciado préprio
com todas suas condicionantes — estilo, auditorio social, condi¢des impostas pelo

género, etc.

Para Volochinov, € nessa inter-relagdo que se encontram os elementos mais

essenciais para qualquer analise ou pesquisa a respeito do discurso citado.

O objeto verdadeiro da pesquisa deve ser justamente a interagdo dindmica
dessas duas dimensdes, o discurso a transmitir e aquele que serve para
transmiti-lo. Na verdade, eles s6 tém uma existéncia real, s6 se formam e
vivem através dessa inter-relagdo, e ndo de maneira isolada. O discurso
citado e o contexto de transmissao sdo somente os termos de uma inter-
relacdo dindmica. Essa dindmica, por sua vez, reflete a dindmica da inter-
relagao social dos individuos na comunicagéo ideoldgica verbal. (Trata-se,
naturalmente, de tendéncias essenciais e constantes dessa comunicagio.)
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2012, p. 151-152).

O autor prossegue para fazer uma analise sobre essa relagdo, que pode
acontecer de varias maneiras. Segundo ele, ha duas orientagdes para as quais essa

inter-relagao pode fluir. Uma caminha no sentido de conservar o discurso alheio:

Primeiramente, a tendéncia fundamental da reacdo ativa ao discurso de
outrem pode visar a conservagao da sua integridade e autenticidade. A
lingua pode esforgar-se por delimitar o discurso citado com fronteiras
nitidas e estaveis. Nesse caso, os esquemas linguisticos e suas variantes
tém a funcao de isolar mais clara e mais estritamente o discurso citado, de
protegé-lo de infiltragcdo pelas entoagbes proprias ao autor, de simplificar e
consolidar suas caracteristicas linguisticas individuais (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 2012, p. 152).

A outra orientacdo a que pode se direcionar € no sentido de aprecia-lo e

respondé-lo em sua propria enunciagao.

Na segunda orientacdo da dindmica da inter-relacdo da enunciagdo e do
discurso citado, observamos processos de natureza exatamente oposta. A
lingua elabora meios mais sutis e mais versateis para permitir ao autor
infiltrar suas réplicas e seus comentarios no discurso de outrem. O contexto
narrativo esforca-se por desfazer a estrutura compacta e fechada do
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discurso citado, por absorvé-lo e apagar as suas fronteiras. Podemos
chamar esse estilo de transmissao do discurso de outrem o estilo pictdrico.
Sua tendéncia é atenuar os contornos exteriores nitidos da palavra de
outrem. Além disso, o préprio discurso € bem mais individualizado. Os
diferentes aspectos da enunciacdo podem ser sutiimente postos em
evidéncia. Nao é apenas o seu sentido objetivo que é apreendido, a
assercdo que esta nela contida, mas também todas as particularidades
linguisticas da sua realizagéo verbal (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2012, p.
153-154).

Naturalmente, a movimentacdo em uma direcdo ou outra (ou em ambas, pois
nao sdo mutualmente exclusivas) depende de varios fatores. Entre eles, podemos
citar: o grau de dogmatismo ou autoritarismo do discurso inicial, assim como de sua
apreensao; as intengdes do locutor; as condicionantes do género discursivo em que
0 enunciado ocorre; e as expectativas dos interlocutores e do auditério social do
locutor. Em certas situagdes, as bordas do discurso original e do discurso proprio se
estabelecem de maneira explicita (através de marcas gramaticais, pontuagéo ou
mesmo marcas paratextuais), enquanto em outras as fronteiras sdo imensamente
enfraquecidas, ao ponto de se tornar dificil saber o que é citacdo e o que é resposta

aele.

Os livros didaticos sao, certamente, um exemplo bastante iconico da ideia do
“discurso no discurso”, “enunciado no enunciado”: ainda que se proponha como
enunciado independente e original, o livro didatico traz em si toda sorte de discursos
alheios (académicos, culturais, politicos, das praticas escolares, etc.), aos quais

responde ativamente enquanto, ao mesmo tempo, os cita de alguma maneira.

Vale também citar as diferentes nocdes de didatizacdo mencionadas no
primeiro capitulo deste texto — como de Chevallard e de Forquin. Chevallard elabora
a nogao de “criatividade didatica” (CHEVALLARD, 1998), argumentando que na
pratica escolar (incluindo os livros didaticos) conteudos recebem rotulos novos,
saberes proprios da escola sao ensinados e rotinas particulares sdo postas em
movimento. Forquin assinala que a escola necessita realizar um enorme movimento
para tornar transmissiveis os saberes e conteudos culturais que pretende transmitir
— e, como visto, a isso chama de transposi¢cao didatica, recorrendo a0 mesmo
Chevallard (FORQUIN, 1992). A necessidade dessa transposi¢cao se daria tanto por
imperativos escolares propriamente ditos (como os tempos e os habitus escolares)
quanto do conhecente (imperativos de interiorizagdo). Esses imperativos muitas

vezes se manifestam de forma visivel nos livros didaticos, por meio de um grande
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numero de tracos morfoldgicos e estilisticos desse tipo de texto, caracteristico aos

saberes escolares.

Em ambas as nogbes — de criatividade didatica e transposicao didatica —,
ainda que sob dticas e énfases diferentes, € possivel argumentar no sentido de que
o livro didatico € eminentemente um enunciado que traz em si outros enunciados.
Nao de forma direta ou inalterada, no entanto: muito pelo contrario, os processos de
didatizagao colocam o livro didatico no patamar de (co)autoria desses discursos e
conteudos, por um lado citando-os como alheios, por outro apropriando-se deles e
alterando suas formas, estilo e, por que nao dizer, efetivamente criando enunciados
novos e originais em sua atitude responsiva a esses enunciados prévios: a0 mesmo
tempo, a expectativa das atitudes responsivas de seus interlocutores (professores,
alunos, pais, avaliadores, etc.) molda seu préprio discurso, tanto em forma quanto
em conteudo — em uma verdadeira rede de enunciados, como defendido pelo
Circulo de Bakhtin.

3.4 SINTESE E PERGUNTAS DE ANALISE

Com a finalizagao das revisdes bibliograficas e o estabelecimento de relagdes
entre os arcaboucos tedricos da Pesquisa em Educacdo, em especial da
Manualistica e da Linguistica Aplicada, em particular dos escritos do Circulo de
Bakhtin, e destes panoramas ted6ricos com meu objeto de pesquisa, o livro didatico
para o ensino de lingua japonesa, concluo parte de meu objetivo de pesquisa, o de
estabelecer um novo olhar para este objeto, em particular no contexto da formagao

de professores.

Parto, na sequéncia, para a analise de dois livros didaticos e para esse trabalho
empirico estabeleco algumas perguntas de analise (que nado sao “perguntas de
pesquisa”’, mas sim critérios ou categorias para a analise em si), pautadas nos
apontamentos dos Capitulos 2 e 3, ou seja, nas relagdes estabelecidas entre o
entrecruzamento da Manualistica e de uma Linguistica ancorada em uma viséao
dialégica de lingua, cultura e discurso. Divido essas perguntas em duas categorias:
a primeira, que trata da relagdo do livro com seus usuarios, e a segunda, que trata

da relacao do livro com a cultura (escolar e a mais ampla).
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a) Relagao livro vs. usuarios: Acao Responsiva, Audiéncia Social e Leitor

Implicito
1. Ha espaco para leituras e interpretacées multiplas?
2. Qual é o espaco para agao responsiva dos interlocutores?
3. O que pode ser inferido sobre os leitores idealizados/implicitos?

4. Em relagdo a estruturagcado das atividades, sao propostas atividades abertas

(de respostas multiplas) ou fechadas (de resposta unica)?

b) Relagao livro vs. culturas: Cultura Escolar, Ideologia e Discursos Citados
5. Que discursos relacionados a cultura séo apresentados e de que forma?
6. De que forma o livro didatico se apropria dos discursos externos a ele?

7. A partir da analise dos discursos, a cultura escolar pode ser vista como

produtora ou reprodutora?

No préximo Capitulo, descrevo o trabalho empirico realizado e seus resultados,
que permitem avaliar a potencialidade do dialogo entre os campos tedricos
selecionados para estudar os livros didaticos por meio das evidéncias obtidas na
analise da relagcdo dialdgica entre esses livros e seus interlocutores, alunos e
professores, e na relacdo desses livros com a cultura escolar em que estao

inseridos.
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4 MINNA NO NIHONGO E MARUGOTO: O QUE NOS DIZEM ESSES LIVROS
DIDATICOS SOBRE O ENSINO DE JAPONES

Para responder aos meus objetivos especificos, me propus a realizar uma
analise empirica de alguns livros didaticos utilizados em licenciaturas de lingua
japonesa no Brasil. No desenvolvimento desse trabalho empirico, apods a
identificacdo de universidades publicas brasileiras que ofertam cursos presenciais
de japonés e de formacgao de professores para o ensino dessa lingua estrangeira,
consultei projetos e programas desses cursos e o Relatério da Fundagédo Japao
(2017), a partir dos quais identifiquei os livros didaticos referenciados para uso em

cada curso.

Destaco que, além de listar os livros indicados, também foi possivel verificar
que, dos oito cursos identificados, trés ofertam curso de licenciatura, quatro ofertam
curso de Bacharelado e Licenciatura e um oferta curso de Bacharelado. Os dados
indicam, portanto, que a maioria tem como finalidade a formagao de professores.
Trés dos oito cursos foram criados antes da década de 1990 (USP-1964; UFRGS-
1986; UFRJ-1979), um dado relevante quando se leva em conta que nos anos 1990
o sistema escolar brasileiro foi reformulado por meio de uma nova legislagao (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional n. 9.394/96) que valorizou o ensino de

lingua estrangeira.

As orientagcdes decorrentes da implementacao da Lei n. 9.394/96, por meio
dos Parametros Curriculares Nacionais, indicam a finalidade do ensino de lingua
estrangeira no Ensino Médio:

Integradas & Area de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias, as linguas
estrangeiras assumem a condi¢do de serem parte indissoluvel do conjunto
de conhecimentos essenciais que permitem ao estudante aproximar-se de

varias culturas e, consequentemente, propiciam sua integragdo num mundo
globalizado (BRASIL/MEC, 2000, p. 25).

Ao lado dessa valorizagdo, o documento destaca que, apesar de se
considerar fundamental o aprendizado da Lingua Inglesa “no mundo moderno”, essa
nao deve ser a unica possibilidade a ser ofertada para os alunos; deve-se pensar no
“atendimento as diversidades, aos interesses locais e as necessidades do mercado

de trabalho no qual se insere ou vira a se inserir o aluno” (BRASIL/MEC, 2000,



82

p. 27). Destaca também que o ensino da Lingua Estrangeira Moderna (LEM) devera
ser realizado em novas configuragdes, superando formas de trabalho que se
pautam “apenas no estudo das formas gramaticais, na memorizagao de regras e na
prioridade da lingua escrita (...) de forma descontextualizada e desvinculada da
realidade” (BRASIL/MEC, 2000, p. 26).

Essas referéncias contribuem para compreender elementos contextuais do
periodo apds 1990, quando cursos de Japonés foram criados em outras

universidades — dois deles ainda na década de 1990 e trés apds o ano 2000.

Outro elemento que destaco dos dados obtidos sobre os cursos, este de
especial interesse para a problematica da tese, é o fato de que se observa entre
cursos mais antigos e cursos mais recentes a referéncia ao uso de um mesmo livro
didatico, Minna no Nihongo. Esta confluéncia foi levada em conta no processo de
selecdo das obras que teriam seu conteudo analisado para atender ao terceiro
objetivo proposto, na perspectiva do dialogo entre os campos da Manualistica e da

Analise Dialdgica do Discurso.

Neste capitulo, apresento a descricdo dos procedimentos utilizados no
trabalho de analise empirica, a descricdo dos livros didaticos selecionados e os

resultados obtidos.

4.1 CORPUS DOCUMENTAL

Foram dois os livros selecionados para a analise empirica proposta neste

trabalho.

4.1.1 Minna no Nihongo

Minna no Nihongo (& A 7z ® HAGE), que significa "Japonés para Todos" em

portugués, é uma seérie de livros de ensino de lingua japonesa langada pela primeira
vez em 1988 pela 3M, uma editora especializada em publicacbées relacionadas a

lingua e a cultura japonesas.
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A série Minna no Nihongo é projetada para estudantes de japonés de todos
os niveis, desde iniciantes até avancgados. Ela consiste em dois conjuntos principais

de livros: o Shokyu (iniciante) e o Chukyu (intermediario).

A série se propde a ter uma abordagem comunicativa, que enfatiza a
comunicagao pratica e a aquisi¢cdo de habilidades de conversagao desde o inicio.
Os dialogos apresentados nos livros sao, em principio, baseados em situagcbes do

cotidiano japonés, tornando o aprendizado relevante para a vida real.”

Além dos livros principais, Minna no Nihongo também oferece recursos
adicionais, como CDs de audio, livros de exercicios e um livro de tradugao e notas
gramaticais em varios idiomas, que auxiliam os estudantes a praticarem a

compreensao auditiva, a escrita e a gramatica.

Devido a sua abordagem, considerada abrangente e estruturada ao ensino
de japonés, Minna no Nihongo € amplamente adotado em escolas de lingua
japonesa, cursos universitarios e programas de autoestudo em todo o mundo. Para
nosso estudo, € importante notar que a série é utilizada em quatro das cinco

licenciaturas de japonés, incluindo a licenciatura da Universidade Federal do Parana.

Em termos histéricos, de acordo com Mukai e Yoshikawa (2009, p. 166), o
Minna no Nihongo possui dois antecessores: Nihongo no Kiso (Fundamentos da
Lingua Japonesa) e Shin Nihongo no Kiso (Novo Fundamentos da Lingua
Japonesa). Eles possuiam estrutura, metodologia e disposi¢cao idéntica aquela do
Minna no Nihongo. Esses antecessores tiveram como publico-alvo os estudantes
estrangeiros que fazem estagio no Japao na area técnica, assim como decasseguis
que trabalhavam na area industrial. Portanto, o vocabulario e as situagcdes
apresentados eram voltados para esta area (por exemplo: chave de fenda, parafuso,
estagio, visita as fabricas, etc.). Atendendo a muitos pedidos de usuarios, segundo
as informagdes que constam na introdugéo do livro, os livros foram reformulados,
principalmente o vocabulario constante nas licbes, e assim surgiu o Minna no

Nihongo.

7 Conforme informagdes disponiveis em Japan Times. (2023). Minna no Nihongo.
https://www.3anet.co.jp/por/productinfo/978-4-88319-702-5, e Japan Times. (2023). About “Minna no
Nihongo”. https://www.3anet.co.jp/por/about_minna_no_nihongo
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No ambito pessoal, tive contato tanto com seus antecessores quanto com o
proprio Minna no Nihongo primeiramente na década de 1990, tendo a época
estudado com eles nos institutos de idiomas em que estudei. Durante meu
intercambio académico no Japado, n&o estudei com o livro, mas o programa o
utilizava nos niveis mais basicos (eu estava no intermediario) e meus colegas
estrangeiros intercambistas o utilizaram intensivamente. Depois disso, ndo cheguei
a lecionar utilizando este livro, mas sempre foi um dos livros de que ouvia falar, em
congressos de professores de japonés, sendo empregado em diversas escolas (de
colénia, institutos de idiomas, etc.). Finalmente, ele era, até o periodo pré-
pandémico, o livro utilizado nos dois primeiros anos de estudo dos alunos dos
cursos de bacharelado e licenciatura de Letras: Japonés da UFPR, onde leciono.
Por consequéncia, era um livro mencionado como referéncia com enorme
frequéncia por meus alunos de Metodologia e de Pratica de Ensino (desde as aulas
tedricas até as regéncias de aula, passando por discussdes em turma, preparagéo

de aula, orientagcdes e em varios outros momentos da formagao docente).

4.1.2 Marugoto

A colegao de livros Marugoto (em japonés, ¥ % Z &) é uma popular série de

materiais de ensino de japonés desenvolvida e langada em 2014 pela Fundacgao
Japao, uma organizacédo japonesa dedicada a promogao da lingua e da cultura
japonesas em todo o mundo. A série foi criada para atender as necessidades dos
estudantes que desejam aprender japonés com foco na comunicagao cotidiana e na

compreensao da cultura japonesa.

A série Marugoto € projetada para estudantes de todos os niveis, desde
iniciantes até avangados. Ela segue uma abordagem comunicativa, enfatizando a
interac&o pratica e a aquisi¢ao de habilidades linguisticas que podem ser aplicadas
no dia a dia. Ele se baseia no Quadro Comum Europeu para o aprendizado de
linguas estrangeiras, estabelecendo objetivos com base no que chama de can-do,
que seriam habilidades praticas para a resolucao de situacdes diarias. Os materiais
da série incluem livros de texto, cadernos de exercicios, CDs de audio e recursos

on-line para suporte ao aprendizado.
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Uma caracteristica notavel da série Marugoto é sua estrutura modular. Os

livros estao divididos em mddulos tematicos, como “Viagem”, “Comida” e “Trabalho”.

Além disso, os materiais da série Marugoto incorporam elementos culturais e
sociais, se propondo a proporcionar aos estudantes uma compreensdo mais
profunda da cultura japonesa enquanto aprendem a lingua. Os dialogos e atividades

buscam ser baseados em situagdes reais da vida cotidiana no Jap&o?®.

A série € amplamente utilizada em escolas de lingua japonesa, instituicdes
académicas e programas de autoaprendizado em todo o mundo. De particular
relevancia para esta pesquisa esta o fato de que, até o periodo pré-pandémico, o
Marugoto era utilizado em todo o programa “Idiomas sem Fronteiras”, além de em
diversos cursos de extensao pelo Brasil, havendo diversas bolsas concedidas pela
Fundagdo Japado a licenciandos em japonés para irem ao pais para receber
treinamento sobre como lecionar utilizando esta colecao, efetivamente se tornando

parte da vivéncia de formagao profissional desses futuros professores®.

Assim, a escolha desses livros didaticos para a analise esta, por um lado,
amparada em dados concretos por serem amplamente utilizados em licenciaturas
no Brasil e, por outro, por minha propria vivéncia como docente de disciplinas de
Metodologia e Pratica de Ensino de lingua japonesa: tendo sido orientador da
totalidade dos praticantes de estagio no periodo de 2011 a 2021, aponto para a
prevaléncia destes dois livros didaticos como referéncia nas praticas de meus entao
alunos — seja por terem aprendido através do Minna no Nihongo ou por terem sido
treinados a dar aula através do Marugoto. Em suas praticas de estagio (incluindo a
observagao, a preparagao e a regéncia das aulas), os licenciandos estavam a todo
momento comparando as praticas suas ou de colegas com 0s processos de ensino-

aprendizado que viram nesses livros — “mas nao era assim que o Minna no nihongo

8 Conforme informagdes contidas em: Japan Foundation. (2023). MARUGOTO: Japanese Language
and Culture. https://marugoto.org/en/

Japan Foundation. (2023). MARUGOTO: The Japanese Language and Culture Course.
https://www.jpf.go.jp/e/project/japanese/teaching/material/marugoto/index.html

9 Atualmente, o livro lrodori tem sido utilizado no programa “ldiomas sem Fronteiras” para a lingua
japonesa. Este livro também foi desenvolvido pela Fundagéo Jap&o e possui objetivos similares ao
Marugoto, mas possui o diferencial de ser gratuito e oferecido digitalmente. Nao analiso, nesta tese,
o Irodori por ser bastante recente e, apesar da forga institucional proporcionada pela Fundacgéao
Japao, ainda estar em processo de estabelecimento; e ainda por eu, pessoalmente, nao ter tido
contato com o material como usuario ou formador.
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fazia”, “essa aula a que assisti poderia ter sido feita como aprendi a fazer nos planos

de aula do Marugoto”, apenas para exemplificar algumas falas.

Assim, enfatizo a importancia destes livros por sua presenca institucional que
se impde, seja através do curriculo nas disciplinas de lingua dos licenciandos ou de
uma institucionalidade externa (Fundagdo Japao) que adentra a academia em
processos de pratica de ensino extensionistas. Importancia também vista a partir de
minhas praticas e experiéncias profissionais, enxergando os efeitos dessas
imposicodes institucionais sobre as crencgas e praticas de professores em formacgao

passando pelas disciplinas de estagio por mim ministradas.

4.2 ANALISE DOS LIVROS

A segunda etapa desta pesquisa consistiu na realizacdo de um estudo
exploratério, para testar a possibilidade de dar respostas as perguntas formuladas,
nas quais se entrecruzam as questbes dos dois campos, a Manualistica e as

contribuigdes do Circulo de Bakhtin, por meio de uma analise dialdgica discursiva.

No estudo exploratério analisei um capitulo de cada um dos livros didaticos
selecionados e usei as perguntas direcionadoras, que se mostraram adequadas as
finalidades, mas demandaram ajustes e readequacgdes ao final do processo, para a

realizacéo do estudo principal.

Os resultados do estudo exploratério foram apresentados e discutidos em
dois eventos da International Association for Research on Textbooks and
Educacional Midia (IARTEM) no ano de 2022, em Florence (on-line), e no ano de
2023, em Santiago do Chile (OLIVEIRA, 2022;2023).

Para esta tese, foram analisados os dois livros em sua completude, mas optei
por nao discorrer capitulo a capitulo, uma vez que os resultados eram bastante
semelhantes ou mesmo idénticos para todos eles. Ao invés disso, decidi apresentar
e analisar brevemente os diversos tipos de atividades contidas em cada livro
didatico, pois a estrutura e a ordem de atividades seguem padrdes bastante
repetitivos entre as unidades. Para a apresentacdo dos meus resultados, optei por

inicialmente apresentar todos os aspectos de um livro didatico e, em seguida, do
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outro, em vez de compara-los um a um, deixando uma comparacao mais geral para

a proxima segao.

4.2.1 Minna no Nihongo
Introdugéo

Cada unidade possui uma unica pagina contendo uma “Introducédo”. Na
pratica, esta pagina contém as “Formas de Frase” (aspectos gramaticais) a serem
praticados durante essa unidade, bem como exemplos de frases contendo tais

formas. Como exemplo, a primeira unidade traz (p. 6):

FIGURA 4 — Exemplo de introdugéo (Minna no Nihongo)
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FONTE: 3M (1988, p. 6).
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Tradugio'®:

Forma de Frase
1. Eu sou Mike Mueller.
2. O Sr. Santos néo ¢ estudante.
3. O Sr. Mueller € funcionario de empresa?
4. O Sr. Santos também é funcionario de empresa.
Exemplos de frases
1. Vocé é Mike Miller?
Sim, sou (Mike Mueller).
... Sim, eu sou (Mike Miller).
2. O Sr. Miller ¢ estudante?
...N&o, ele ndo ¢ estudante.
Ele é funcionario de empresa.
3. O Sr. Wang é um engenheiro?
...N&o, o Sr. Wang néo ¢é engenheiro.
Ele é médico.
4. Quem é aquele senhor?
...Aquele é o Sr. Watt, ele é estudante da Universidade Sakura.
5. A Teresa tem quantos anos?

...Nove anos.

Nao ha atividades explicitamente relacionadas a esta Introducéo.
Dialogos

Cada unidade traz uma unica sec¢ao de “Dialogo”, na qual um dialogo é
apresentado, sem outras atividades relacionadas. Esse dialogo € artificial no sentido
de que foi especialmente projetado para o livro didatico. Eles também nao contém

marcas de dialogos naturais, como variagao de formalidade e marcas de duvida ou

0 As tradugdes todas desta unidade foram feitas por mim, de forma livre. Em muitos casos, os
detalhes de tradugédo poderiam variar, especialmente no que se refere a ordem lexical das frases e
ao grau de polidez (como o uso de pronomes de tratamento “Sr.”, “Sra.”) ou o uso de diminutivos
(como “Teresinha”). Sem um contexto real de texto, é possivel imaginar que as frases poderiam se
inserir em contextos mais ou menos formais.
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de naturalidade de fala, prestando-se basicamente como exemplos das “Formas de
Frase” da unidade especifica (apresentadas na Introducdo). Os personagens
apresentados no dialogo sao estereotipados — educados, prestativos e gentis;
personagens japoneses estdo ansiosos para ajudar e ensinar, enquanto

personagens estrangeiros estdo ansiosos para aprender e se adaptar.

FIGURA 5 — Exemplo de diadlogo (Minna no Nihongo)
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FONTE: 3M (1988, p. 65).
Tradugao:

Dialogo



Ja, ja precisamos ir

Ichiro Yamada:
Maria Santos:
Ichiro Yamada:

José Santos:

Tomoko Yamada:

Maria Santos:

José Santos:
Ichiro Yamada:
Maria Santos:

Tomoko Yamada:

Maria, vocé ja esta se acostumando a vida do Japéo?
Sim, todo dia é muito divertido.
Ah, é? E vocé, Santos, como esta o trabalho?

Entédo. E bem corrido, mas bem interessante.

Vocé aceita mais uma xicara de café?

Né&o, obrigado.

Ah, ja séo 8h. Ja, ja precisamos ir.
Ah, é?
Muito obrigado por hoje.

De nada. Voltem sempre.
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Exercicios de Gramaética

Cada unidade traz varias paginas de atividades progressivamente mais
complexas envolvendo as Formas de Frase daquela unidade, bem como um grupo
razoavelmente conciso de novas palavras. Esses exercicios tém uma unica
resposta correta, geralmente indicada pelo préprio exercicio, representando de certa
forma variagdes do tipico formato de “preencha as lacunas”. As atividades mais
livres permitem que os alunos escolham sua proépria resposta (comida favorita, por
exemplo), mas ainda devem responder usando a forma exata fornecida. Um

exemplo da unidade 1 (p. 9):



FIGURA 6 — Exemplo de exercicios gramaticais (Minna no Nihongo)
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FONTE: 3M (1988, p. 9).

Tradugao:

Exercicios B

Ex. Mueller / EUA / Funcionario de empresa
1. Yamada / Jap&o / Funcionaria de banco
2. Watt/ Inglaterra / Professor

3. Tawapon / Tailadndia / Estudante

4. Schmitt / Alemanha / Engenheiro
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1. Exemplo: O sr. Mueller é americano.
1) > 2) > 3) > 4) >

2. Exemplo: O sr. Mueller é funcionario de empresa.
1) > 2) 2> 3) 2> 4) >

3. Exemplo: Sr. Mueller; caixa de banco = O Sr. Mueller ndo é um caixa de banco.
1. Sr. Yamada,; engenheiro 2>
2. Sr. Watt; alemao 2>

3. Sr. Tawapon; professor >

4. Sr. Schmitt; americano -2

4. Exemplo: Sr. Mueller / Americano 2> O Sr. Mueller é americano?
... Sim, ele é americano.
Exemplo: Sr. Mueller / Médico -2 O Sr. Mueller € médico?
... Ndo, ele ndo é médico.
1) Sr. Yamada / Funcionario de banco 2>
2) Sr. Watt / Francés >
3) Sr. Tawapon / Funcionario de empresa >
4) Sr. Schmitt / Engenheiro 2>

Exercicios Orais (conversagao)

Os exercicios orais apresentados imitam os exercicios gramaticais (como
visto acima) quase em sua totalidade, sendo a principal diferenga o meio da
resposta — em vez de escrever “O Sr. Yamada ndo € um engenheiro”, os alunos
devem dizer isso em voz alta. Conforme as atividades progridem, minidialogos sao
fornecidos, nos quais os alunos devem trocar palavras unicas, criando assim um
“novo dialogo” (que ndo é realmente novo, é novamente uma forma de “preencher

as lacunas”). Na sequéncia, exemplos de exercicios orais (p. 11):



FIGURA 7 — Exemplo de exercicios orais (Minna no Nihongo)
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FONTE: 3M (1988, p. 11).

Tradugao:

Exercicios C

1.

A: Com licenga, seu nome, por favor?
B: EYi.
A: Sr. Lee?
B: Néo, é Yi.
1) (1) Santos
@ Santas

dMC® HETH, viT LAL{ HEGLET
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2) (D Watt
@) Att

3) (1) Tawapon
@ Tanapon

2.  A:Ola. Sou Mike Mueller.

Venho dos EUA. E um prazer te conhecer.
B: Eu sou Sato. O prazer é meu.

1) (1) José Santos

(2) Brasil
2) (1) Karina
@Indonésia
3) (@ Wang
@ China

3. A: Pessoal, este aqui é Mike Mueller.
B: Bom dia. Eu sou Mike Mueller.

Sou funcionério da empresa IMC. E um prazer conhecer a todos.

1) (1) José Santos

(2) Funcionério da empresa Brazil Air
2) (1) John Watt

(2) Professor da universidade de Sakura
3) (1) Carl Schmitt

(2) Engenheiro da Companhia de Eletricidade Power

Exercicios de Compreenséo Auditiva

Novamente, essas sao versdes exatas dos exercicios de gramatica, mas
trazendo pistas auditivas em vez de pistas por escrito ou visuais para que o aluno
responda. Também o inverso acontece, com exercicios de verdadeiro ou falso
contendo pistas visuais ou escritas, necessitando ser verificadas pelo input auditivo.

Segue um exemplo de uma pagina contendo exercicios de compreensao auditiva:



FIGURA 8 — Exemplo de exercicios auditivos (Minna no Nihongo)

I, B: o voi [brlit) RECe BUTEL
= 1)
2) _
3)
1 4)
5)
2. #e
=
y
2)
3. Bl: (x) ®21:(O)
=
ey ey )
FONTE: 3M (1988, p. 12).
Tradugao:
Problemas
1. Exemplo: Néao, eu ndo sou professor.
1)
2)
3)
4)

5)

95
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2. Exemplo 1: ( x) Exemplo 2: ( O )
ne ) 20 ) 3I( )

FIGURA 9 — Outro exemplo de exercicios auditivos (Minna no Nihongo)

11

2) O©

FONTE: 3M (1988, p. 94).

Exercicios de compreenséo escrita

As primeiras unidades deste livro didatico ndo contém esse tipo de exercicios.
Eles comegam a partir da metade do livro, no formato de “textos” (no sentido mais
usual e lugar-comum da palavra) artificiais, e as unicas atividades relacionadas a
eles (em todo o livro) sdo exercicios de verdadeiro ou falso (resolviveis através de

escaneamento textual ou inferéncia simples, ao invés de interpretacao).
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FIGURA 10 — Exemplo de texto (Minna no Nihongo)

7o kXA 3 (LA¥0 R#Eo rEcr. %6 Fo AwEc)
KA Frid. A(LERFR Ko 3

BUFHAAL v KETT. Tk
Hér Bouir k~zd. £ F
|®2T £TL ZEOrTH, R .
Boletd, £LT. FoTt. <%0 G¥
T LoTEe. ELoTT,

1) () 7o baAir kEo K¥FT E@E Riid.
) ) Tabaio BBEIR Ko,

() E¥o &_«*Eri BT,
£ () k¥o BEFE BLLLALOTT.

FONTE: 3M (1988, p. 71).

Tradugao:

Professor Watt

Professor Watt é professor de inglés da Universidade Sakura. Todos os dias ele vai
a universidade com seu carro vermelho. A Universidade Sakura n&o é grande, mas
€ boa. Professor Watt almoga todos os dias no refeitério da universidade. O
refeitorio fica muito movimentado das 12h até as 13h. A comida do refeitério é

gostosa. Além disso, barata. O servigco na universidade é corrido, mas divertido.

1) ) O professor Watt ensina inglés em uma universidade grande.

) O carro do professor Watt é vermelho.

) A comida do refeitério ndo é cara.

~ —~ —~

) O servigo na universidade ndo é interessante.

Atividades de Produgédo Escrita

O livro em sua totalidade ndo contém instancias de exercicios de producao
escrita (escrita de textos, de quaisquer géneros, exceto pela resolugdo dos

exercicios supramencionados).
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Aspectos Culturais

Embora ndo haja secdes especificas para a apresentacdo de aspectos
culturais, eles podem ser vistos dentro dos dialogos (e posteriormente nos “textos”).
Eles s&o, novamente, estereotipados — a cultura e as pessoas japonesas sao gentis,
amaveis, prestativas, organizadas e ansiosas para ensinar, enquanto o0s
estrangeiros se mostram afaveis e ansiosos para se encaixar na cultura japonesa.
Nao retrata problemas maiores (exceto pequenas intercorréncias do dia a dia),
questionamentos, problematizagdes culturais ou qualquer coisa do tipo — a vida dos
personagens vai bem e seus pequenos problemas sao facilmente resolvidos. Os
exemplos apresentados no conteudo das se¢des Diadlogo e Compreensao Escrita,

acima, demonstram bem esses pontos.

Respostas as perguntas de analise referentes ao “Minna no Nihongo”

O desenvolvimento das analises, conforme exposto nas sec¢des anteriores,
buscou evidéncias que contribuissem para dar respostas as perguntas de analise.
No conjunto de unidades e atividades analisadas, foram encontrados elementos que
permitem apresentar a sintese que segue. Destaco que, no caso do Minna no
Nihongo, foi observada uma consisténcia na forma como os autores propdem e
desenvolvem a organizagao didatica do livro. Por essa razdo, entendo que os dados
apresentados durante a anadlise sao suficientes para confirmar as avaliagbes

desenvolvidas a seguir como resposta as perguntas de analise.

a) Agao Responsiva, Audiéncia Social e Leitor Implicito

1. Ha espaco para leituras e interpretacées multiplas?

N&do. As atividades e os dialogos nao deixam espaco para qualquer
interpretacao além daquela pretendida pelo livro. Vale destacar que essa resposta é
valida para todas as atividades do livro — e ndo apenas “a maioria”. Exercicios

gramaticais, textos na forma de didlogos ou blocos discursivos, exercicios orais ou
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de compreensdo auditiva... em todos os casos, os alunos devem responder e

apreender exatamente o pretendido pelo livro.
2. Qual é o espago para acgao responsiva dos interlocutores?

Como um corolario da resposta acima, a agao responsiva dos interlocutores,
professores e alunos limita-se apenas ao projetado pelo livro. Qualquer agao
responsiva que va além — uma critica social eventualmente apresentada pelo
professor, um questionamento no ambito da cultura indagado por um aluno ou um
desejo de responder de maneira diferente do esperado pelos exercicios, por
exemplo, serdo méritos dos interlocutores, que sempre terdo espaco para suas

acdes responsivas mesmo diante dos enunciados mais monoliticos.
3. O que pode ser inferido sobre os leitores idealizados/implicitos?

Leitores (alunos e professores) passivos, adeptos da repeticdo e de
compreender e aprender lingua através de relagbes mecanicas e logicas. Espera-se
que alunos alcancem fluéncia por meio de repeticdo, memorizacao e aprendizado
de regras gramaticais. Aos professores € relegado o papel de organizadores de

atividades, controle de tempo e corregao (feedback de certo e errado, ver abaixo).

4. Em relagdo a estruturagcdo das atividades, sao propostas atividades

abertas (de respostas multiplas) ou fechadas (de resposta unica)?

Por todo o livro, encontram-se apenas atividades fechadas. Todas elas
possuem basicamente uma unica resposta correta, e “erros” devem ser corrigidos,

nao sendo vistos como oportunidades de aprendizado.

b) Cultura Escolar, Ideologia e Discursos Citados
5. Que discursos relacionados a cultura sao apresentados, e de que forma?

Todos os “textos” sado artificiais, projetados com intengbes pedagogicas
especificas e defendem visbes de mundo tipicas, sem espaco para interpretacoes
diferentes (como visto acima). A cultura japonesa (e incidentalmente a “cultura dos
estrangeiros”) é apresentada monoliticamente, como um “bloco” homogéneo, sem
nuances ou conflitos sociais, por meio de dialogos polidos, destacando aspectos

positivos, como gentileza, prestatividade e organizacéao.
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6. De que forma o livro didatico se apropria dos discursos externos a ele?

De forma totalmente opaca. Nenhuma fonte externa é mencionada e nenhum
discurso externo é apresentado como tal. O livro apresenta-se como desconectado

de discursos e de uma sociedade real externos a si mesmo.

7. A partir da analise dos discursos, a cultura escolar pode ser vista como

produtora ou reprodutora?

Diante do exposto nas respostas das perguntas de analise apresentadas
acima, nao ha como defender que este livro didatico propicie uma nog¢ao de escola
como produtora de cultura: elementos como a falta de espaco para acao responsiva
de alunos e professores, a visdo de lingua como um conjunto de estruturas
gramaticais e vocabularios a serem combinados e memorizados, a totalidade das
atividades como de resposta fechada, a apresentacdo da(s) cultura(s) como algo
estanque e monolitico, a estereotipizacdo dos personagens dos varios textos, o
autoisolamento do livro em relagdo a realidade social que o circunda e a falta de
problematizagao social sdo um grande detrimento para a possibilidade de qualquer
produgéo cultural durante as aulas, impondo a alunos e professores um modelo de

reproducéo.

4.2.2 Marugoto
Introdugéo

Cada unidade se inicia com uma pagina contendo vocabulario relacionado a
sua tematica, acompanhado de exercicios bastante mecanicos de repetigado (ouvir e
repetir), compreensao auditiva e producao oral. Trazemos um exemplo tipico na

sequéncia (p. 42):



FIGURA 11 — Exemplo de Introducao (Marugoto)

KIS TETTH
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Sakana wa? Xy [T FTELefvTT,
Sgkana wa sukijanal desg.

a2

FONTE: Japan Foundation (2014, p. 42).

Tradugao:

Unidade 5: Do que vocé gosta?

1.

Comida Comer

a. Carne b. Peixe c. Verduras
d. Frutas e. Ovo f. Pdo

g. Misoshiru (sopa de caldo de soja)  h. Arroz

\Verduras e [Carne)

2. Do que vocé gosta?

101
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1. Sr. Tanaka|a| 2. Sra. Abe[ ] 3. Sra. Joy| |
4. Sra. Kim|[ | 5. Sr. Shin

3. H Can-do 9

Do que vocé gosta? Vocé gosta de carne|?

E de peixe]? Nao gosto de [peixe].
Gosto de carne. Também gosto de peixe.
Dialogos

Cada unidade contém uma segao de Dialogo. Tais didlogos sao artificiais e
bastante estereotipados, com poucas ou nenhuma marca de oralidade concreta
(titubear, corregdes, pausas para pensar, etc.), além do comportamento das
personagens ser sempre de grande gentileza e amabilidade. Personagens
japoneses se mostram prestativos e educados, enquanto estrangeiros tentam se
encaixar tanto quanto possivel na cultura japonesa. Um exemplo € apresentado na

sequéncia (p. 57):



FIGURA 12 — Exemplo de dialogo (Marugoto)
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FONTE: Japan Foundation (2014, p. 57).

Traducgao:

2. Seja bem-vindo / Com licenca

(=]
Um amigo vem a sua casa / Vocé vai a casa de um amigo

Can-do 20
1. Com licenca.
Seja bem-vinda. Por favor, entre!
Com licenga.
2. Que cémodo bonito!
Muito obrigado.
Aceita cha?
Obrigada. Que delicia!

3. O que é isso?
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E uma boneca da Coreia.
Ah, é? Que bonita!

4. Onde fica o banheiro?
Ah, por aqui, por favor.

Ok, com licenca.

Exercicios de Gramatica

Nao ha secbes especificas de exercicios estruturais, ainda que estruturas
sejam um dos eixos organizadores do livro e estruturas sejam praticadas nas outras

secdes (exercicios de produgao ou compreensao oral, por exemplo).

Exercicios de Producéao Oral

Neste livro, exercicios de produgao oral sdo marcados pelo simbolo E e
vém espalhados em diversos momentos das unidades, por exemplo, como
complementos da Introdugdo, da secdo de Dialogos ou da seg¢do de Produgao
Escrita. Alguns sao mais mecanicos e repetitivos (especialmente nos momentos
iniciais das unidades, como durante a Introdugéo), enquanto outros exercicios séo
muito mais livres. Devido a essa maior diversidade de exercicios de produgao oral
(do que de outros tipos de exercicios), apresentarei aqui um numero maior de

exemplos deles:

FIGURA 13 — Exemplo de exercicio oral fechado (Marugoto)

[ ZE : BT R 19202

IFLsmELT L The- E3¥ XIhL{L
20 yeroshik

Hajimamashite Kimu desu. Doo y

AT e

1RCHELT, o TV, Li¥ LaL{,

Hajimemashite Moda oeau. Doozo yoroshiki

FONTE: Japan Foundation (2014, p. 35).
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O exemplo acima (p. 35) aparece como complemento de exercicios de
compreensao escrita e a apresentagao do género textual “cartdes de visita”. Este é

um exemplo de exercicios orais mais mecanicos.

Tradugao

2. H Can-do 5
Ol4. Sou [Kim. E um prazer.

Ol4. Sou|Nodd. Prazer.

Ola. Me chamo . E um grande prazer em conhecer.

Ja o exemplo a seguir (p. 68) figura ao final de um exercicio de compreensao
auditiva, que funciona como modelador para a execucdo da producio oral. Ainda
assim, apesar do modelo, € um exercicio muito mais livre no aspecto de seu formato
que o exemplo anterior — aqui, 0os alunos possuem um objetivo e o realizardo como

conseguirem, nao necessitando seguir um unico molde preestabelecido.



FIGURA 14 — Exemplo de exercicio oral aberto (Marugoto)
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FONTE: Japan Foundation (2014, p. 68).

Traducao (apenas do exercicio de produgao oral):

2. E Can-do 26

n 3) H—SEAD N—AF—N—F4— L2H LLTTH )
When is thie i

Hizhiyoabi wa deijoobu dase. 2 WAL

L2%, Lvod LLTESL,
. When ks curweniont?

106

Semana que vem, vocé fara uma festa e cozinhara com seus amigos. Quando fica

bom para todos?

Exercicios de Compreensao Auditiva

Assim como os exercicios de producao oral, exercicios de compreensao

auditiva (marcados no livro através do simbolo F2 e/ou ) também aparecem em
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formatos mais mecanicos (especialmente quando acompanhados com o simbolo
, indicando basicamente exercicios de repeticdo) ou ligeiramente mais livres. No
entanto, jamais s&o realmente complexos no sentido de exigirem algum tipo de
interpretacao textual aprofundada; mesmo os mais livres ainda exigem apenas um
processamento de informagdes apresentadas com formas gramaticais mais
complexas ou vocabulario mais avangado/diverso. No exemplo abaixo (p. 56), &
possivel observar tanto exercicios de repeticdo quanto de compreensao

propriamente dita.

FIGURA 15 — Exemplo de exercicios auditivos (Marugoto)
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FONTE: Japan Foundation (2014, p. 56).
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Tradugao

1. Onde estéa a boneca?

1.

(1) O que ha no quarto?

Sra. Carla

Sra. Yamada

1. Estante 2. Caixa 3. Copo 4. Foto

5. Boneca 6. Mesa 7. Livro 8. Reldgio

2)[_da

1 Emcima 2 Dentro 3 Embaixo 4 Ao lado

2. B Um convidado vem ao quarto da Sra. Yamada. A Sra. Carla ajuda com a

limpeza do quarto. Onde colocar as coisas?

Exercicios de Compreensdo Textual Escrita

De todos os tipos de exercicios apresentados até aqui, estes (marcados com
o simbolo "EJ) sdo0 os menos artificiais encontrados no livro. Os textos apresentados
vém em uma diversidade de géneros textuais, condizentes a como aparecem na
vida real (sem simplificagbes, nem tampouco como versdes artificiais de textos
auténticos). Naturalmente, toda uma discussao sobre autenticidade poderia ser feita,
como, por exemplo, o fato de serem trazidos fora de seu contexto ou com propdsito

pedagdgico e n&o para atender seus objetivos originais.
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FIGURA 16 — Exemplo de texto (Marugoto)
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FONTE: Japan Foundation (2014, p. 35).

No exemplo acima (p. 35), observa-se a apresentacdo do género “Cartao de
Visitas”. Os nomes (dos donos dos cartdes, de suas empresas), os enderegos ou
mesmo o nome de suas profissdes aparecem em kanji, ou seja, com o codigo de
escrita japonés mais complexo e que os alunos serao incapazes de ler. Ainda assim,
0 que se solicita é a capacidade de “leitura” do género no sentido da compreenséao

de sua estrutura, acima de tudo.
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Tradugao

4 Cartbes de Visita
1. 'E2 Onde se encontra o “nome” em cada cartdo? Can-do 6
(Os cartdes apresentados contém nomes, enderecos, nomes de empresas, fungdes

nessas empresas e informagdes de contato)

Exercicios de Producdo Textual Escrita

Exercicios deste tipo (marcados por ) também trazem uma variedade de
géneros textuais consideravel. No entanto, diferentemente dos exercicios de
compreensao escrita, aqui se observam simplificacoes e/ou versdes dos textos.
Também ha questdes quando se considera que os exercicios de producdo textual
se destinam a alunos que nao foram ensinados a escrever em nenhum dos codigos
de escrita japoneses — ou seja, serdo obrigados a escrever no alfabeto romanizado,
0 que, automaticamente, torna os textos produzidos bastante diversos dos

auténticos. O exemplo abaixo (p. 69) reflete claramente os pontos feitos acima:



Tradugao'!

3 Parabéns!

FIGURA 17 — Exemplo de exercicio de escrita (Marugoto)
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FONTE: Japan Foundation (2014, p. 69).

Escreva um cartdo para um familiar ou amigo.

Carla,

Parabéns pelo seu aniversario.

111

! Cabe ressaltar que o contetido do cartéo esta escrito totalmente em hiragana e katakana, que s&o
cédigos de escrita fonéticos do japonés, mas simples, diferentemente do que aconteceria em um
cartdo real, que conteria também kanji, um cdodigo de escrita ideogramico de muito mais dificil

aprendizado.
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Shin

23/08

(Na figura das tacgas)
Parabéns pelo seu aniversario!
Parabéns!

Um brinde!

Obrigado.

Aspectos Culturais

Aspectos culturais sao retratados em diversos momentos no livro. Em
particular, ha uma secao intitulada “Vida e Cultura” ao final de cada unidade, que
possui a fungcdo de apresentar ou discutir algum aspecto cultural do Japao. Aqui,
além de apresentar vocabulario, fotos ou discorrer sobre algum aspecto cultural, os
alunos séo instados a opinarem a respeito do assunto, seja para realizar uma
avaliagdo pessoal, seja para comparar com aspectos similares de sua prépria
cultura. O exemplo a seguir (p. 58) traz fotos sobre restaurantes de comida rapida
(fast food) tipicos do Japao (que nao sao necessariamente os mesmos existentes
em varios paises nao orientais) e em seguida dirige perguntas aos alunos sobre
quais sado os restaurantes de fast food tipicos de seu pais e em quais costuma
comer. Note-se que nao ha, todavia, qualquer discussdo sobre a funcado de
restaurantes de fast food, a qualidade de sua comida (alimentos ultraprocessados
vs. naturais), o fato de se comer apressadamente, questdes envolvendo as
campanhas publicitarias das grandes redes, apenas para citar aspectos que
poderiam transcender um pouco o0 nivel mais raso que corresponde as questdes

‘como é no seu pais?”’ e “onde vocé come?”.
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FIGURA 18 — Exemplo de apresentagao de aspecto cultural, vida e cultura (Marugoto)
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FONTE: Japan Foundation (2014, p. 58).

Traducgao:

Vida e Cultura

Restaurantes de fast food

Que tipo de restaurantes ha em seu pais? S&o baratos? Gostosos? Servem rapido?
Em que tipo de restaurante de fast food vocé come?

Restaurante de hamburguer Restaurante de esteira de sushi
Restaurante para comer soba (de pé) Café Restaurante de

marmitas
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Como mencionado acima, aspectos culturais também sao apresentados no
decorrer de todo o livro, seja em dialogos, em fotos ilustrativas, nos géneros textuais
apresentados, entre outros espacos. Fora da sec¢ao “Vida e Cultura”, no entanto, tais
aspectos nao s&o explicitamente discutidos — eles figuram quase que “naturalmente”,
sem  problematizagbes, questionamentos, @ comparagdes ou  quaisquer
aprofundamentos maiores.

Ha trés questdes que eu gostaria de destacar sobre como os aspectos
culturais sdo comumente apresentados no livro. A primeira é que, na grande maioria
das vezes, a cultura japonesa é apresentada de forma monolitica, estanque e
homogénea — ndo ha discussdes sobre problemas sociais, discrepancias entre
geragdes, regides ou estratos sociais, por exemplo. N&do ha qualquer aspecto de
diversidade (sexual, de origem, econbmica) tratado, em nenhum momento. No
exemplo abaixo, em que se ensina sobre como falar de forma basica sobre familias
(quantos sado, o vocabulario relacionado, etc.), € possivel ver que as familias
apresentadas sao bastante tradicionais e heteronormativas — nao foram
apresentados casais homossexuais, criangas criadas por avoés, pais solteiros ou

divorciados; apenas casais de um homem e uma mulher, seus filhos, irmaos e pais.

FIGURA 19 — Exemplo de apresentagao de aspecto cultural, cultura monolitica (Marugoto)
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FONTE: Japan Foundation (2014, p. 36-37).
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O segundo aspecto importante a ser destacado € o de como os estrangeiros
sdo apresentados. Eles sempre aparecem, explicita ou implicitamente, no papel de
aprendizes da lingua e/ou da cultura japonesa. Estdo ansiosos por aprender e se
adaptar, apresentando maneirismos e marcas de fala tipicamente japonesas. No
exemplo dado anteriormente, quando falei sobre Dialogos, é possivel ver uma
mulher ndo japonesa visitando a casa de uma familia japonesa, exatamente neste
papel de aprendiz e desempenhando perfeitamente a etiqueta japonesa. No
exemplo abaixo (p. 27), alunos estrangeiros sao vistos em uma aula de japonés,

performando falas e agées que um bom aluno japonés performaria.
Tradugao

3 Mais uma vez, por favor

22 Can-do 3

1. Vamos comecgar a aula.

Entendi

Né&o entendi.

Vamos encerrar a aula.

2. Professor, o que significa “kyoshitsu”?
Em inglés, é “classroom’.

3. Mais uma vez, por favor (repita, por favor).
Pode falar mais devagar, por favor?

4. Com licenca.

5. Desculpe. Vou me atrasar.

Vou faltar.
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FIGURA 20 — Exemplo de apresentagao de aspecto cultural, representacao de estrangeiros
(Marugoto)
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FONTE: Japan Foundation (2014, p. 27).

Finalmente, um ultimo aspecto a destacar é o fato de que uma variedade
bastante grande de aspectos culturais esta presente no livro, incluindo diversos
aspectos pouco familiares para paises ndo japoneses. Em outras palavras, é
possivel dizer que ha, sim, uma riqueza tanto na variedade quanto no ambito dos
aspectos culturais apresentados. Infelizmente, muitos desses aspectos podem
passar completamente despercebidos por ndo receberem nenhum tipo de atencao
maior do livro e tampouco sao problematizados ou questionados. Ou seja, por mais
que haja riqueza nessa variedade, sua apresentagao ainda mantém a tendéncia a

uma visao monolitica, naturalizada e homogénea de cultura. Anteriormente foi
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mencionada duas vezes a sec¢ao que trata dos “Cartdes de Visita” no Japao, no
entanto, ndo é possivel ver no livro discussdes ou apresentagcdes dos aspectos
culturais relacionados a sua utilizagdo. No exemplo abaixo (p. 24 e 25), em que o
livro fala sobre os diferentes codigos de escrita japoneses (hiragana, katakana e
kanji), seria possivel observar aspectos como o da “polui¢cao visual’ (especialmente
como percebida pela maioria dos ocidentais) no design japonés (jornal, capa de
revista, prédios da cidade); também seria possivel apontar para a grande presenca
da lingua inglesa nas fachadas da cidade e as motivagbes por tras disso. Cabe
apontar o mérito, no entanto, de o livro apresentar os codigos de escrita japoneses

com exemplos concretos e ndo apenas através de uma apresentacao teodrica.

FIGURA 21 — Exemplo de apresentagao de aspecto cultural, outros aspectos (Marugoto)
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FONTE: Japan Foundation 2014 (p. 24-25).

Respostas as perguntas de pesquisa referentes ao “Marugoto”

Da mesma forma como feito na analise do livro Minna no Nihongo, busquei

evidéncias para sustentar as respostas dadas as perguntas de analise:

a) Agao Responsiva, Audiéncia Social e Leitor Implicito
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1. Ha espaco para leituras e interpretagcoes multiplas?

A maioria das atividades nao deixa esse espacgo. No entanto, algumas delas
(em particular, os textos) sdo mais abertas e permitem que os alunos discutam e
negociem significado. Quanto ao professor, concebe-se pouco espaco de leitura e
fala (relegado a fungc&o de conduzir a atividade, administrar tempo, dar feedback
corretivo, etc.), exceto nas poucas atividades com maior liberdade também para o

aluno.
2. Qual é o espaco para agao responsiva dos interlocutores?

Novamente, a maioria dos exercicios deixa muito pouco ou nenhum espaco
para uma agao responsiva ativa, ainda que existam exercicios nos quais os alunos
séo estimulados a comparar ou criar suas proprias respostas. O destaque pode ser
dado as sec¢des que trabalham compreenséao textual e as se¢des “Vida e Cultura”,

que tendem a ser mais abertas tanto para alunos quanto para professores.
3. O que pode ser inferido sobre os leitores idealizados/implicitos?

Os poucos momentos que concedem ao professor e aos alunos um maior
espaco de acdo responsiva nao podem ser tomados como indicios de que
efetivamente haja uma proposta pedagodgica que projete leitores com
responsividade. Em outras palavras, ainda € possivel ver um modelo de ensino e
aprendizagem baseado em memorizagdo, repeticido e compreensdo de aspectos

estruturais acima de tudo.

4. Em relacdo a estruturagcdo das atividades, sao propostas atividades

abertas (de respostas multiplas) ou fechadas (de resposta unica)?

Mais uma vez, a maioria dos exercicios espera uma unica resposta (ou
respostas com um unico formato, preenchidas com as informagdes dos alunos). No
entanto, em cada unidade existem alguns exercicios sem “respostas certas”
preestabelecidas, onde “erros” sdo claramente uma parte esperada do processo de
aprendizado. Destaco que essas atividades, se comparadas quantitativamente com
o conjunto de proposi¢des apresentadas pelo livro, constituem-se em uma minoria e,
portanto, considero que sao insuficientes para afirmar que representem uma

alteragdo no modelo de ensino proposto.
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b) Cultura Escolar, Ideologia e Discursos Citados
5. Que discursos relacionados a cultura sao apresentados, e de que forma?

Sao apresentados tanto textos auténticos quanto textos artificiais, deixando
espaco de discussdo para que os alunos os interpretem de acordo com sua prépria
visdo de mundo. A cultura japonesa é apresentada de forma principalmente positiva,
monolitica, ndo problematizada (naturalizada) e homogénea. No entanto, destaca-se
certa riqueza na variedade de aspectos trazidos. Além disso, especialmente durante
a secao “Vida e Cultura”, os alunos sao estimulados a confrontar a cultura japonesa
com a deles proprios e discuti-la com seus colegas de classe. No entanto, esses
aspectos mais positivos ndo chegam a contrabalangar o tom predominantemente
raso de se trabalhar a cultura no livro, como se observou na analise sobre a seg¢ao
“Vida e Cultura” a respeito de fast food: ainda que haja perguntas que pe¢cam para
que os alunos comparem a cultura japonesa com a sua proépria, a atividade limita-se
a “Que tipo de restaurantes existem em seu pais”, sem qualquer aprofundamento a
respeito de alimentagdo, saude, bem-estar, convivéncia ou outros elementos

propriamente culturais relacionados ao tema.
6. De que forma o livro didatico se apropria dos discursos externos a ele?

Embora geralmente seja possivel identificar quando um texto ou discurso é
externo, ndo ha referéncias de suas fontes ou contextualizagdo quanto a sua origem.
Sao como recortes retirados de seu contexto social e colados ao livro para seus
propositos didaticos. Assim, ao invés de enunciados provenientes da sociedade
externa ao livro, tem-se a sensacdo de serem produzidos no proéprio livro,
independentemente de seu contexto de enunciagao original — seu enunciador, seu
proposito, seu interlocutor. Em outras palavras, perde-se em grande parte a

tessitura da rede de enunciacao que lhe pertence.

7. A partir da analise dos discursos, a cultura escolar pode ser vista como

produtora ou reprodutora?

Apesar de possuir alguns aspectos mais voltados a liberdade do aluno na
execucdo de atividades e na diversidade de aspectos -culturais trazidos

(comparativamente ao Minna no Nihongo), ndo € possivel afirmar que o Marugoto
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efetivamente fomente o ambiente de aprendizado como um espacgo de producao de
cultura. Exercicios mecanicos ainda sao a regra e os aspectos culturais, ainda que
mais abundantes e diversificados, continuam sendo apresentados de forma rasa,
estanque e homogeneizada. N&o ha, realmente, lugar para discussoes,

questionamentos ou desenvolvimento de senso critico.

Na proxima secdo, destaco os encaminhamentos pretendidos a partir dos

resultados obtidos nas analises apresentadas nets capitulo.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

A consolidacdo de um campo académico especialmente voltado aos
manuais escolares resultou da intensa atividade de pesquisadores de diferentes
paises e orientagdes teodricas — de inicio no ambito da Historia da Educacéao, mas
que logo se estendeu a outras perspectivas ou linhas de investigagao. A valorizagao
desse objeto cultural como fonte para conhecer ndo apenas os modos de ensinar e
aprender, mas também outras dimensdes da vida social, situou a importancia de
sua presenga como objeto cientifico junto a grupos de pesquisa institucionalizados

em diferentes campos académicos, para além do campo educacional.

Como apontam especialistas, a expansdo dos estudos divulgados em
diferentes linguas e realizados a partir de diferentes abordagens traz dificuldades de
se realizar mapeamentos do tipo Estado da Arte, uteis e necessarios ao
desenvolvimento de um campo cientifico. Mas, por outro lado, tal crescimento foi
estimulador da producédo de um novo campo conceitual que tem permitido ampliar e
aprofundar a compreensao sobre os processos de produg¢ao, circulagdo e uso dos
livros didaticos, denominagao que optei por privilegiar nesta tese para me referir
particularmente aqueles utilizados para ensinar a lingua japonesa em cursos de

licenciatura, portanto, para a formacao de professores.

Este objeto cultural esta intrinsecamente ligado ao surgimento da escola
moderna, de massas, que viu nos manuais escolares (denominacdo amplamente
usada na literatura desse campo) o instrumento adequado para materializar sua
funcdo de difusdo de conhecimentos, previamente selecionados, transmitidos
simultaneamente e de forma homogénea a um grupo de alunos. Todos eles, em

tese, aprenderiam individualmente as mesmas coisas.

Assim, o processo de escolarizagdo moderna (ocidental) nao foi natural,
organico ou despropositado — foi um processo moldado ativamente as demandas
sociais de um periodo, respondendo as suas crengas, aos seus valores e as suas
intencionalidades. Como resultado da expansdo desse modelo na Europa e em
outros continentes, ainda que com historicidades proprias, pode-se observar nas
escolas e nos processos educacionais que, mesmo variando no tempo e espaco,

compartilham certas caracteristicas especificas, geradas nos processos historicos
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de constituicdo da escolarizagcdo moderna (ocidental). A partir dai, livros foram
produzidos e circularam nas escolas, nas aulas e também no espacgo familiar, o que

faz deles uma das mais fortes permanéncias nas culturas escolares.

Assim, do ponto de vista dos estudos da Linguagem, pode-se dizer que o
livro didatico € um texto/enunciado produzido a partir de interlocutores situados
sécio historicamente em todo esse contexto de escolarizagéo. Tanto pensado como
género textual (com caracteristicas mais ou menos fixas) e como enunciado
concreto ou como materializagao visivel do curriculo e do método, o livro didatico
configura-se como importante fonte de pesquisa documental para se compreender
algumas caracteristicas essenciais dos processos de ensino e aprendizagem em

que se insere.

O livro didatico é ferramenta ou instrumento de ensino, mas também se
configura como curriculo oficial/curriculo editado; € magister, guia de ensino; é
registro historico; € elo na cadeia dialdgica da esfera de ensino. Do ponto de vista
das culturas escolares, a trama em que ele se insere articula dimensdes politicas e
institucionais (n&o apenas do sistema educativo), dimensdes cientificas/académicas
da educacao (mas nado apenas nesse campo) e as dimensdes pragmaticas da

realizagcao do ensino (mas na relagdo com outras atividades sociais).

Assim, €& preciso reconhecer que em cada grupo social e em cada momento
historico sao estabelecidas as condi¢cdes que definem a producgao, a circulagao e os
usos dos livros didaticos. Do ponto de vista institucional, ressalto o papel exercido
por programas governamentais, sistemas de ensino, fundagcbes e outros agentes
que estabelecem finalidades e definem funcdes para os livros. Do ponto de vista
cientifico, além da definicdo cultural de conhecimentos que originam os
conhecimentos escolares, ressalto as contribuicbes e embates sobre as formas
mais adequadas de ensinar as disciplinas escolares e, consequentemente, as

definicbes de quais seriam os livros e materiais para esse trabalho.

E, finalmente, do ponto de vista das praticas nas quais se realiza o ensino,
ressalto que nas escolas, nas universidades, bem como em outros espagos sociais
destinados a transmissdo de conhecimentos, as diferentes dimensbdes sao
articuladas em processos nos quais 0s sujeitos atuam para viabilizar intengbes

expressas em curriculos, propostas, programas e também nos livros didaticos.
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Para além de uma transposicdo mecanica dos conteudos e meétodos
idealizados/definidos, mesmo em situacbes de grande controle externo, a acéao
docente € um processo de apropriacao e de producao influenciado por crencas,
valores, formacdo, conhecimentos e experiéncias acumuladas e, portanto,
influenciado também pelas demandas sociais daquelas praticas escolares e
educativas. Do ponto de vista dialégico, o professor age como interlocutor que
produz seus préoprios enunciados (também) em responsividade ativa ao(s)

enunciado(s) do livro didatico, apropriando-se dele(s) em menor ou maior medida.

A partir dessas perspectivas teodricas e metodolégicas que marcaram a
construgdo da problematica da pesquisa, aqui sintetizadas, retomo a linha que
conduziu a trajetoria de trabalho para a elaboracdo desta tese, desde a elaboragao
do projeto: a relagdo entre os livros didaticos usados para o ensino de japonés, a
formagdo docente em cursos de licenciatura, especialmente em disciplinas de
Metodologia de Ensino e Praticas de Ensino (com diferentes denominagdes) e os

efeitos esperados para a atuacao dos alunos em suas futuras praticas escolares.

Limitado a recortes exigidos pelas condigdes de realizagdo de parte do
curso de doutorado durante dois anos da pandemia de Covid-19, centrei minha
analise em dois livros utilizados em cursos de japonés, selecionados apoés
levantamentos realizados e, em especial, com base nas informagdes contidas em
Relatério da Fundagédo Japado (2017), conforme descrevi na secdo sobre os
procedimentos de trabalho empirico. Um dos livros, Minna no Nihongo, € utilizado
para ensinar a lingua japonesa em cursos de licenciatura para alunos que,
futuramente, serdo professores dessa lingua, nas diferentes situagdes em que ela é
ensinada no Brasil. O segundo livro, Marugoto, é utilizado em cursos de extensao e,

até 2020, foi usado como unico livro no programa “ldiomas sem Fronteiras”.

Em sintese, a analise dos dois livros com que (no referido periodo)

professores em formacao tiveram contato evidenciou que:

a) ambos apresentam uma visao de lingua e cultura estanque, estrutural e
monolitica. Embora tenham sido registradas diferengas entre eles que
poderiam sugerir algum avancgo na concepg¢ao de lingua e cultura a serem
ensinadas, posso afirmar que as mudangas ndo se configuram como

efetivas transformacgdes nas referidas concepcoes;
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b) em termos de concepgao sobre o ensino, também se verifica que visdes
estruturalistas sao privilegiadas. Os exercicios privilegiam a repeticao, a
memorizagdo e a corregdo formal (gramatical), revelando também um
modelo behaviorista de ensino e aprendizagem — o que nos remete, em

ambos os casos, ao Audiolingualismo.

A partir dos indicios e evidéncias trazidos pelas analises, defendo a tese de
que, em particular na formacdo para o ensino de lingua estrangeira, os livros
didaticos, cujo conteudo é lingua e cultura, com que futuros professores entram em
contato durante seu periodo de formacao, exercem papel formador sobre a forma
como pensam sua pratica de ensino, assim como sobre a forma como exercerao
sua pratica de ensino — ou seja, ndo apenas sobre o conteudo ensinado, mas
também sobre o método de ensino. Ainda, defendo que os mecanismos de
reproducdo do conhecimento aprendido nesses livros poderao ser tensionados por
outros elementos do processo formativo — como materiais produzidos em outras
bases tedricas e metodologicas, mas este tensionamento demandara esforgos
individuais e coletivos para avangar em diregdo a outras concepgdes de linguagem,

cultura e ensino.

Esta questdo possui particular relevéncia na medida em que a legislagcéo
brasileira, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional N. 9.394/96,
traz orientagbes explicitas sobre concepg¢des de linguagem e cultura que devem
sustentar o ensino de lingua estrangeira moderna. Nesse sentido, a legislagao
estimula a busca por processos de ensino, dos quais os livros didaticos sao
elemento constitutivo, que nao privilegiem o estudo de regras gramaticais e
vocabulario, através de repeticdo e imitacdo, nem que apresentem visdes

monoliticas de cultura (como apontado no inicio deste capitulo).

Para finalizar, destaco a importancia de ter buscado a ampliacdo conceitual
para entender os livros didaticos no campo da Manualistica, o que ainda n&o €
frequente nos estudos sobre os livros para ensino de japonés e também ¢é ainda

pouco frequente nos estudos sobre ensino de lingua estrangeira de forma geral.

Destaco ainda o limite imposto por uma pesquisa documental, que permite

acessar os livros em sua materialidade, compreender opgdes e interesses, verificar
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conhecimentos e procedimentos privilegiados, compreender os leitores a que se
destinou a obra, mas nao acessa as praticas escolares efetivamente realizadas.
Nesse sentido, pesquisas futuras devem ser feitas para investigar as relagdes entre
essas visdes de lingua, cultura e ensino expressas nos livros didaticos usados em
formagado e as praticas e crengas de professores formados em seus campos de

trabalho.
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