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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar as representacdes sociais que emergem
do discurso de professores/as de inglés para criancas participantes do Projeto
Londrina Global a respeito do curriculo e as relacbes estabelecidas pelos
professores entre material didatico e curriculo. Essas discussdes ocorrem nos
encontros de formacdo continuada dos professores. Nessas formacOes os/as
professores/as analisam e produzem material didatico, sendo este um processo
autoral de producéo de curriculo que ocorre em praticas. As reflexdes e as decistes
tomadas pelo grupo acerca do curriculo se ddo em meio a contradi¢es,
guestionamentos, desafios e negociacdes a partir dos quais pode-se melhor
compreender os sentidos atribuidos as suas préticas curriculares. Os dados foram
obtidos a partir das transcricdes de gravacdes de audio dos encontros de formacao
continuada ao longo de 2016, 2017 e foram analisados com base nos estudos das
metaforas e da TRS —Teoria das Representacdes Sociais (Lakoff e Johnson (2002);
Zanotto (2002); Lima, (2003); Araujo (2003); Carvalho (2004); Sardinha (2007);
Resende (2009); Lima (2010); Veneza (2010); Fairclough (2001); Gil (2011); Musolff
(2012); Mateus (2013); Arena e Miller (2011); Santos (2011); Cavalcante (2016). O
referencial tedrico que orienta este estudo encontra-se nos estudos sobre curriculo e
nas teorias curriculares (Lopes et al (2004); Silva (1999); Silva (2003); Macedo
(2011); Arroyo (2011); Lopes; Macedo (2011), (2013); Sacristan (2013) e nas
discussodes sobre professores como intelectuais (Giroux (1997); Mufioz (2013); Alves
(2002). Os resultados indicam que as representacfes sociais dos professores sao
um processo para atribuicdo de sentidos em discutir o curriculo e a producdo de
material didatico. As representacdes sociais dos professores sobre curriculo séo:
curriculo como bem de consumo e resultado, curriculo como prética e acdo e
curriculo como caminho, trajetoria e percurso.

Palavras-chave: Professores de inglés para criancas. Representacfes
sociais. Curriculo.



PERES, Rafaeli Constantino Valéncio. Londrina global project: curriculum and
social representations of english teachers' for children. 2018.139 pages. Dissertation
(Master Course in Linguistic Studies) — State University of Londrina, Londrina, 2018.

ABSTRACT

This research aims to investigate the social representations that emerge from the
discourse of English teachers for chidren that are participants in the Londrina Global
Project regarding the curriculum and the relations by teachers between didactic
material and curriculum. These discussions take place in during the continuing
education of teachers meetings. In these meetings, teachers analyze and produce
didactic material, which is an authoritative process of curriculum production that
occurs in practices. The reflections and decisions made by the group about the
curriculum take place among contradictions, questions, challenges and negotiations
from which one can better understand the meanings attributed to their curricular
practices. The data were obtained from the transcriptions of audio in teachers
education meetings recordings throughout 2016, 2017 and were analyzed based on
the studies of the metaphors and the TRS - Theory of Social Representations (Lakoff
e Johnson (2002); Zanotto (2002); Lima (2003); Araujo (2003); Carvalho (2004);
Sardinha (2007); Resende (2009); Lima (2010); Veneza (2010); Fairclough (2001);
Gil (2011); Musolff (2012); Mateus (2013); Arena e Miller (2011); Santos (2011);
Cavalcante (2016). The theoretical framework that guides this study is found in
studies on curriculum and curriculum theories (Lopes et al (2004); Silva (1999); Silva,
(2003); Macedo (2011); Arroyo (2011); Lopes; Macedo (2011), (2013); Maia (2013);
Sacristan (2013) and in the discussions and the constitution of teachers as
intellectuals (Giroux (1997); Mufioz (2013); Alves (2002). The results indicate that for
the understanding of teachers' social representations is a process for assigning
meanings to discussing the curriculum and that the didactic material by teachers and
the results were: curriculum as a consumer goods and result, curriculum as practices
and action, and curriculum as way, trajectory, and route.

Keywords: English teachers for children. Social representations. Curriculum
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INTRODUCAO

Ensinar lingua estrangeira para criancas, no Brasil, tem sido foco de
pesquisas e estudos que por imposi¢des sociais e econdmicas advindas de uma forca
de trabalho competitiva e pelo crescimento e multiplicacdo de academias de linguas
e escolas privadas que ofertam aulas de inglés para criangas, como aponta Ferreira
(2012). A oferta do ensino de lingua estrangeira, especificamente a lingua inglesa,
para criangas, também se expande na esfera publica municipal para alunos do ensino
fundamental 1. Como aponta Rocha (2007), apesar de ndo ser obrigatorio, 0 ensino
da lingua inglesa esta presente nos curriculos das escolas privadas e em expansao
na rede publica.

Nesse sentido, Oliveira (2016) ressalta as diferencas entre a rede
particular que possui mais flexibilidade na construcéo do curriculo e oferece o ensino
da lingua inglesa para criancas desde a educacao infantil, enquanto nas escolas
publicas a oferta ndo é obrigatdria. Tanaca (2017) por meio de dados concedidos pelo
MEC! e IBGE?- Brasil, aponta que 87 municipios® no estado do Parana oferecem o
ensino de lingua inglesa nas escolas publicas nos Anos Iniciais* do ensino
fundamental (TANACA, 2017). Nas palavras de Tonelli (2014), entre os aspectos
normalmente apresentados para a necessidade do ensino e aprendizagem de inglés
para criancas esta o reconhecimento desse idioma “no mundo do trabalho na
comunicacao e na tecnologia” (TONELLI, 2014, p.63).

Em Londrina, o ensino de lingua inglesa para criangas ocorre nas
escolas municipais por meio do Projeto Londrina Global — Ensino de Inglés para
criangas. O projeto foi uma iniciativa da Prefeitura Municipal de Londrina e Secretaria
Municipal de Educacdo, além de outras entidades como o envolvimento de
professores da APLIEPAR (Associacdo de Professores de Inglés do Estado do
Parand) e UEL (Universidade Estadual de Londrina) como colaboradores para as

acoOes iniciais. As atividades para implementacdo do ensino de inglés para criangas

1 MEC - Ministério da Educacao e Cultura.

2 |IBGE- Brasil: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica.

3 O Estado do Parana possui 399 municipios.

4 Anos Iniciais do Ensino Fundamental — 1: atendem as criangas do 1° ao 5° ano, criancas de 06 até 10
anos de idade, conforme informacbes apresentadas pelo portal do MEC:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/ensfund9_perfreq.pdf
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nas escolas municipais de Londrina comegaram no final de 2007 e o atendimento aos
alunos teve inicio em fevereiro de 2008.

Para o inicio do PLG®, a Secretaria Municipal de Educagéo (SME)
designou uma coordenacéo para atender as demandas estruturais e pedagdgicas do
projeto, formada pelas professoras Jozélia Jane Corrente Tanaca® e por mim, que
nesse estudo atuo também como pesquisadora. A coordenagdo do PLG é
responsavel, dentre outros aspectos, pela formacgéao continuada dos professores de
inglés promovendo encontros de formag¢do mensais desde o inicio do projeto até os
dias atuais.

Para atuar no PLG como professor de inglés, a SME convocou todos
agueles que ja faziam parte do quadro do municipio habilitados em Letras Anglo-
Portuguesas ou Letras-Inglés. Depois de apresentada a proposta e feito o convite, dos
180 professores presentes, 29 aceitaram atuar no ensino de inglés para criangas. Para
elas’ foi oferecido apoio da equipe da coordenacdo e dos gestores das escolas.
Atualmente, 10 anos apds o inicio das atividades, o PLG conta com um quadro de 44
professores de inglés e, conforme a estatistica informada pelas escolas,
aproximadamente 12.540 alunos participaram das aulas de inglés em 2017.

Nas escolas municipais de Londrina, o ensino da lingua inglesa
funciona nos moldes de “projeto”, ou seja, ndo ha obrigatoriedade na oferta das aulas
para todas as escolas, pois a lingua inglesa, ainda, ndo é disciplina integrante da
grade curricular. As discussées sobre o curriculo formal® (LOPES e MACEDO, 2011)
ou curriculo prescrito (SACRISTAN, 2013) do PLG fazem parte das problematicas
trazidas por essa pesquisa para investigacdo, analise e discussao, principalmente por
dois motivos.

O primeiro deve-se ao fato de que foram as proprias professoras
quem elegeram essa como uma prioridade. J& no inicio da formacao continuada, em
fevereiro de 2016, elas apontaram para a necessidade de reformulacdo e

reestruturacdo do Quadro de Conteldos®, que integrava parte do curriculo do PLG. A

5 PGL: Projeto Londrina Global

6 Com consentimento de identidade.

7 Opto, neste estudo, pelo uso do feminino com carater de generalizacdo, uma vez que havia somente
uma pessoa do sexo masculino no grupo de 44 profissionais envolvidas.

8 “O curriculo é o proposto no nivel formal, mas também o vivido no cotidiano. Embora ligeiramente
diferentes entre si, muitos nomes foram sendo propostos para o nivel vivido: em acéo, informal,
interativo, como pratica, ativo, experiencial”. (LOPES e MACEDO, 201, p.36).

9 O Quadro de Conteudos diz respeito aos contelidos organizados, por ano de escolaridade, elaborado
pela Coordenagdo do Projeto em 2008, com a participagdo de trés professoras que na época
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partir de suas experiéncias cotidianas nas aulas, as professoras diagnosticaram um
excesso de contetdos para determinados anos da escolaridade, em especial, no
primeiro ano em quem as criancas estdo em fase inicial de alfabetizacéo.

A segunda razdo pela qual tomo como objeto deste estudo € a
discusséo curricular na ampliagéo do atendimento de criancas advindas da Educacao
Infantil para as escolas de Ensino Fundamental. Isto é, em 2016 as criangas com 4 e
5 anos de idade foram inseridas no Ensino Fundamental nas escolas municipais, nos
chamados Pré-4 e Pré-5, respectivamente, gerando demanda pela producdo de
Quadro de Conteudos de inglés voltado para esse contexto.

E preciso deixar claro que este processo de formagéo continuada no
qual o curriculo era reformulado e recriado pelas professoras, ao mesmo tempo em
gue o material didatico dele decorrente era utilizado nas suas praticas pedagadgicas,
concomitantemente, € entendido por mim neste estudo como curriculo no sentido
amplo, ou como definido por Sacristan quando afirma que “o curriculo em termos
praticos, € tudo aquilo que ocupa o tempo escolar, entdo ele é algo mais do que o
tradicionalmente considerado como: o conteudo das matérias ou areas a ensinar’
(SACRISTAN, 2013, p.24).

Neste processo de reformular e de recriar curriculo, as professoras
ndo somente assumem a autorial®, mas, do mesmo modo, tornam explicitas suas
representacdes sociais!! sobre ensinar-aprender lingua inglesa para criancas. E sobre
as representacdes que se debruca a presente analise.

Frente ao exposto, esta pesquisa busca investigar as representacdes
das professoras de inglés para criancas do PLG sobre curriculo, conforme
texturizadas nos debates e discussdes nas atividades de analise e producdo do

material didatico. Desse modo, pretende-se responder ao seguinte questionamento:

¢ Que representacdes sociais de curriculo emergem dos textos das professoras
do Projeto Londrina Global?

ministravam a disciplina para todas as séries do Ensino Fundamental I. (ainda no ensino de 8 anos).
Mais sobre o Quadro de Contelidos sera explicado no Capitulo 1: Projeto Londrina Global.

10 Uso o termo autoria ou pratica autoral conforme Matusov (2011) é definido como uma proposta em
que os participantes de uma comunidade realizam uma contribuicdo Unica e criativa reconhecida por
todos como importante, esse reconhecimento pode ser problemético, contestado e as vezes
contraditorio. Nesta abordagem professores e alunos devem enxergar-se como agentes, como
legitimos participantes.

11 Por representagdes sociais entendo “sistemas de interpretagcdo regem nossa relagdo com o mundo
e com os outros, orientam e organizam as condutas e as comunicagbes sociais. ” (JODELET, 2001,
p.22) citada por (Santos, 2001, p.226). Esse conceito sera expandido no Capitulo 2.



20

A analise das representacdes sociais das professoras de inglés € um
importante instrumento de compreensao de suas concepg¢des sobre curriculo, pois,
sendo as representacdes uma construcao social que decorre de vivéncias, dialogos,
valores e ideologias, o0 pertencimento a um grupo se da por intermédio da construcao
de suas proprias representacdes (MOSCOVICI, 2011).

Os encontros de formagéao continuada do PLG em 2016 e 2017 foram
organizados em 3 formatos: 1) Grupos de formacdo com todas as professoras
chamado de “grupo geral” organizado pelas coordenadoras do projeto. 2) Grupos por
regido, nesses encontros os professores foram organizados em 06 pequenos grupos
que representam regides da cidade onde estdo localizadas as escolas em que 0s
professores de inglés atuam. Nesses grupos por regido ha uma decentralizardo da
coordenacao geral, isto €, foram eleitos pelos préprios professores 6 coordenadores
regionais os quais conduzem e coordenam as atividades de formag&o que ocorrem
nas regioes. Esses grupos realizaram 4 encontros ao longo de 2016. 3) Grupo dos
coordenadores, nestes encontros os 6 coordenadores regionais se reuniram com uma
das coordenadoras gerais para discussdo do curriculo, 0 grupo composto pelos
coordenadores regionais realizaram 4 encontros com a duragéo de 4 horas.

Somando a quantidade de encontros de formacao, foram realizados
12 encontros com uma carga horaria total de 48 horas, no periodo de marco de 2016
até abril de 2017.0s dados foram obtidos por meio de gravacées em audio realizadas
em todos esses encontros. Para este estudo, serdo analisadas as transcricbes de 3
encontros realizados nos dias 31/08 relativo ao grupo geral com todos professores
juntos. As datas relativas aos grupos com os 6 coordenadores foram em 22/03 e
05/04.

As metaforas sédo utilizadas como categoria de andlise, uma vez que,
como explica Cameron (2003, p. 02), as metaforas ajudam “a compreender melhor
como as pessoas pensam, como fazem sentido do mundo entre elas e como se
comunicam”. A autora aponta que considerar a metafora na perspectiva do discurso €
considerar o discurso como “a linguagem em uso”, ou seja, a linguagem em uso inclui
a metafora que “sempre ocorre num contexto especifico, onde é produzido e faz
sentido para pessoas especificas” (CAMERON, 2003, p.03).

Como referencial tedrico reconheco a necessidade de articular
discussbes sobre o que é curriculo, como ele é conceituado e compreendido

historicamente e como cada teoria pode contribuir para as concepcdes atuais de
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curriculo e que na busca pela definicdo exata de curriculo encontrar uma resposta
Unica e suficiente ndo é simples.

Desde o comeco do século passado, as teorias curriculares
apresentam diversas definicbes e muitas delas passam pelo que se define como
curriculo no dia a dia das escolas. Para Lopes e Macedo (2011) é impossivel
responder o que é curriculo sem estabelecer relagdes dos sentidos que envolvem o
termo “sempre parciais e localizados historicamente” (LOPES; MACEDO, 2011, p.19).

Parto do principio de que a importancia de estudar a historia e as
definicdes de curriculo a partir do que cada teoria curricular propde contribui para a
analise e compreenséo dos sentidos e significados do curriculo hoje. As definicbes de
curriculo tém sua historia e nela podemos encontrar sinais de seu uso no passado,
sua origem e os significados que, até os dias atuais o termo possui (SACRISTAN,
2013). As definicbes, e concepcdes apresentadas por cada teoria curricular revelam
suas crengas e saberes sobre o ensinar e o aprender, cada uma em seu tempo
historico, politico, econémico e social. Como nos explica Silva (1999) “uma definigao
nao nos revela o que é essencialmente, o curriculo: uma definicdo nos revela o que
uma determinada teoria pensa o que o curriculo €” (SILVA, 1999, p.14). Desse modo,
ao longo da pesquisa, estabelego relagdes entre as teorias curriculares e definicoes
de curriculo, como: curriculo formal, curriculo vivido, curriculo oculto, curriculo
explicito.

Discutir e investigar curriculo e seus significados sdo de extrema
importancia nesse momento para a educacao no Brasil, pois em abril de 2017, o MEC-
Ministério da Educacdo e Cultura homologou a terceira e Ultima versao da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que iniciou as atividades de envio das sugestdes
em setembro de 2015, numa versao de texto preliminar na modalidade de consulta
popular, aberta para sugestdes e em seguida ocorreu a consulta publica (FAZETTA,
2016). Nesse sentido, a partir de 2018, todos os municipios do Paran& e do Brasil
realizardo estudos sobre a BNCC afim de implementar os novos direcionamentos que
o documento indica para todos os anos da escolaridade que compdem a educacéo
basica. Em Londrina ha um projeto de estudo da BNCC por meio de um curso de
formacao continuada que sera oferecido a todos os professores da rede municipal de
ensino na modalidade on line via plataforma Moodle.

Essa formacédo pretende realizar um estudo geral da BNCC e também

focar nas especificidades e mudangas em cada componente curricular por meio dos
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assessores pedagogicos que orientam a formacdo continuada dos professores. A
BNCC organizou o Ensino Fundamental em cinco areas do conhecimento: Linguagens
(Lingua Portuguesa, Arte, Educacao Fisica e Lingua Inglesa), Matematica, Ciéncias
da Natureza (Ciéncias), Ciéncias Humanas (Geografia, Historia) e Ensino Religioso.
ApoOs essa formagdo continuada as mudancgas serdo realizadas nas escolas na
revisdo e reformulacdo dos curriculos, e desse modo, aos poucos, as novas
orientacbes apresentadas pela BNCC serdo inseridas nas escolas por meio das
mudancas na formacdo continuada de professores, na escolha do proximo PNLD
(Programa Nacional do Livro Didatico) e na producéo de materiais didaticos frente as
novas demandas trazidas pela BNCC. O campo do curriculo sera permeado por
diversas discussoes e reflexdes nesse momento de estudos, ndo somente no nivel
municipal, mas nacional e nas futuras revisfes e reestrutura¢des curriculares no pais.

Pesquisas no campo do ensino de lingua estrangeira para criancas,
buscam discutir e investigar questdes como os desafios que envolvem o ensino-
aprendizagem e a formacdo de professores (CHAGURI E TONELLI, 2013)
Especificamente sobre o ensino de inglés para criancas e a formacéo de professores
(ORNELLAS (2010); TANACA; MATEUS (2016); OLIVEIRA (2016); TUTIDA (2016) e
a producdo de material didatico (YAMAZAKI (2013); TANACA (2017) politicas
curriculares para esse contexto (MELLO (2013); YAMAZAKI (2013); SECCATO
(2016). Ressalto que as pesquisas de OLIVEIRA (2016); SECCATTO (2016) e
TANACA (2017) tratam, especificamente, do contexto PLG como objeto de analise em
suas pesquisas.

Secatto (2016) analisou o Projeto Londrina Global e o ensino de
inglés para criancas no ensino fundamental — 1 e o Guia Curricular de Ensino de
Lingua Inglesa (GCLI) contribui com as praticas de professores de inglés para
criancas. A pesquisadora destaca as representacdes dos professores quanto ao GCLI
e as relacdes entre o local e o global, ela destaca o contexto da pratica do Ciclo de
Politicas para uma discussdo sobre as relacfes entre teorias, as diretrizes e as
praticas. Quanto aos resultados, conclui-se que a pesquisadora aponta que 0S
principios que conduzem o Guia foram executados nas praticas dos professores como
dentro do foco de cada principio. Ao que se refere aos aspectos da interculturalidade
faltou uma ligagdo com as relacdes da diversidade e a formacdo dos individuos, e
trouxeram reflexdes sobre as relagdes entre o local e global, semelhante e divergente,

documento e pratica.



23

A pesquisa de Tanaca (2017) analisou o desenvolvimento da
aprendizagem expansiva imersa no contexto de formagao continuada dos professores
do PLG, o qual além de pesquisadora ela atua também como formadora desses
professores. A analise é voltada para a articulagdo de vozes, maneiras de resolver
problemas, na negociacdo de significados de atividades de ensino de inglés para
criangas e pela hibridizagdo dos saberes entre professores e formadoras. Os
resultados mostram que o desenvolvimento da aprendizagem expansiva acontece
numa zona desconfortavel de acdo que as vezes potencializa e dificulta os processos
de novos modos de saber e agir entre os participantes do PLG.

A pesquisa de Oliveira (2016) discutiu o desenvolvimento da formagao
de professores de inglés para criancas também no contexto do PLG, a partir de
iniciativas de reorganizacdo de seus elementos. Além de atuar como pesquisadora -
formadora participa também como professora de inglés. Os resultados indicam
percepcdes positivas e contribuigbes como ampliagdo do conhecimento,
aplicabilidade ao contexto, qualidade das unidades e efeito de motivacdo na
professora, ampliacdo da pratica, transferéncia de principios para a prética, troca de
experiéncias e sua valorizacdo e ampliacdo de repertério de ensino.

As trés pesquisas mencionadas consideram a formacdo de
professores de inglés para criancas no contexto do Projeto Londrina Global, cada
estudo pontua de acordo com seu foco para o0 mesmo contexto, mas, com olhares
diferentes como: a iniciativa de reorganizacdo da formacdo de professores, o
desenvolvimento da aprendizagem expansiva e de que modo os principios do GCLI
foram aplicados na prética dos professores.

Por essas razdes buscando ocupar uma lacuna que ainda nao foi
preenchida por pesquisas anteriores ressalto a importancia dessa pesquisa com o
intuito de contribuir para futuros estudos e nas reflexdes sobre o ensino de inglés para
criancas, sobre os aspectos que envolvem a formacdo de professores, e a
participacdo de professores de inglés para criancas envolvidos diretamente na
producdo de curriculo pela reformulagdo do quadro de conteudos, por meio da
producdo de materiais didaticos e no processo de tomada de decisdes do que ensinar
e para quem ensinar.

Pesquisas no campo da formagéo de professores de inglés reforcam
a importancia da formacdo continuada de que ndo dever ser considerada apenas

como uma complementacéo da formacéo inicial, pelas transformagdes que acontecem
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OU uma preparacao para os projetos futuros das instituicdes. Encontros de formacao
e reunides que ocorrem sem regularidade, cursos seminarios que tentam implantar
novas propostas ou métodos, ndo tem auxiliado na qualidade e na resolucdo dos
problemas que afetam o cotidiano da acao docente e dos resultados (SANTOS, 2011).

A formacdo continuada podera ocorrer por meio de eventos que
possibilitem a observacdo, as trocas de experiéncias como um espaco que
possibilitem praticas reflexivas, dialogos, em que os formadores sdo parceiros e
mediadores. Rodrigues (2003) citada por Santos (2011) aponta que a FC de
professores de lingua inglesa deve oferecer momentos de discussdes sobre as
preocupagdes e questionamentos tedricos “acerca da natureza da linguagem,
aprendizagem e organizacdo do ensino e que viabilize reflexdes sobre a pratica
docente” (SANTOS, 2011, p.229).

A autora ressalta que a atuacao do formador deve oferecer situagdes
em que o docente possa estabelecer relacbes entre o “conhecimento adquirido e o
experimental, que podem desencadear modelos que aproximem teoria e pratica”
(SANTOS, 2011, p. 229).

Santos (2011) afirma que, apesar do grande numero de pesquisas
disponiveis na area da Educacdo, Letras e Linguistica, € possivel afirmar que os
estudos que focam o ensino a aprendizagem e a formacao de professores de inglés
para criancas ainda sédo poucas. Como aponta Johnson (2009) nas iniciativas macro
e micro ambas consideram as estruturas sociais e ideoldgicas que moldam e sao
moldadas pelos contextos em que os professores de segunda lingua vivem e
trabalham e também é preciso reconhecer as complexidades da vida em sala de aula

da relativa autonomia que existe por la.

ORGANIZACAO DO TRABALHO

Este trabalho esta organizado em quatro capitulos. No capitulo 1
apresento o Projeto Londrina Global e descrevo a trajetoria do projeto que completou
10 anos de atuacdo em fevereiro de 2018, como foi inicialmente organizado, as
mudancas que ocorreram ao longo desse tempo em termos de objetivos, numero de

professores, escolas e alunos. Apresento os curriculos do Projeto Londrina Global,
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as primeiras orientagbes curriculares para os professores de inglés e discussbes
sobre os professores como intelectuais transformadores.

No capitulo 2 exponho os estudos sobre curriculo e busco discutir as
diversas definicbes do termo e sobre as teorias curriculares, como cada teoria define
ou discute curriculos em diferentes perspectivas. Neste capitulo também abordo
estudos sobre a metafora com destaque para as contribuicdes dos autores Lakoff e
Johnson (2002).

No capitulo 3 - Metodologia - apresento a natureza da pesquisa, 0
contexto e os dados, as questdes sobre ética na pesquisa, a geracao dos dados e a
constituicéo do corpus.

No capitulo 4 - Analise dos dados - apresento os resultados da
analise dos dados com as contribuicGes dos estudos sobre as metaforas e dos
estudos sobre curriculo relacionados aos textos das professoras que emergiram dos
encontros de formacgao continuada durante as discussdes sobre a reformulacdo do
curriculo e analise do material didatico. Para finalizar realizo as consideracdes finais
em que retomando os principais aspectos de todos os capitulos para a apresentacao
e discussao dos resultados encontrados, as representacdes dos professores sobre

curriculo.
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CAPITULO 1- PROJETO LONDRINA GLOBAL

O ensino de inglés para criangas, em Londrina, foi uma iniciativa da
Prefeitura e Secretaria Municipal de Educacdo em parceria com a APLIEPAR
(Associacdo de Professores de Inglés do Estado do Parana), UEL (Universidade
Estadual de Londrina) e 6rgédos publicos locais de fomento ao desenvolvimento do
municipio. A crenca de que aprender este idioma desde a infancia facilita a
participacdo das pessoas no mercado de trabalho motivou a insercdo da lingua
inglesa nos anos iniciais em 2008, tendo em vista a instalacdo de empresas
multinacionais na cidade, conforme descreve Tanaca (2017)*2.

A inclusdo da lingua inglesa nos anos iniciais foi por meio do projeto
Londrina Global (PLG), portanto, sem a obrigatoriedade da oferta de ensino para todas
as escolas, diferentemente do status das disciplinas integrantes da grade curricular
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental I'3 (Lingua Portuguesa, Educacéo Fisica,
Matematica, Histéria, Geografia, Ciéncias Naturais, Arte), ofertada para todas as
criancas.

O inicio das atividades com o PLG ocorreu com a designacao de
uma coordenacdo pedagdégica'# por parte da Secretaria Municipal de Educacgéo para
a estruturacdo do ensino em escolas que contavam com professores graduados em
Letras. Apés estudos, planejamentos logisticos e pedagogicos, o ensino foi
implementado em algumas turmas de quartas séries (equivalentes ao 5° ano, no
Ensino Fundamental de Nove Anos). Naquela época, dezembro de 2007, eu atuava
como professora de 2° ano do ciclo de alfabetizagdo na escola municipal Anita
Garibaldi onde tive a aprovacao da direcdo da escola e Secretaria de Educacéo para
ensinar inglés para minha turma.

No final de 2007, fui convidada pela gerente® do Apoio Pedagdgico
da SME*® para participar de uma entrevista com a Secretaria de Educacéo e gestores
da Diretoria Pedagdgica da Secretaria com a finalidade de compor a coordenacédo do

PLG. Por uma entrevista que considerou meu tempo de experiéncia como professora

12 A histéria de implementacéo e desenvolvimento do PGL é descrita em Tanaca (2017). Oliveira (2016)
e Secatto (2016) também apresentam explanac¢des da implementacdo e do desenvolvimento do PGL
em Londrina.

13 Anos Iniciais do ensino Fundamental abrangem alunos do (1° ao 5° ano de 06 a 10 anos de idade).
14 pProf2. Dra. Jozélia Jane Corrente Tanaca.

15 Gerente do Apoio Pedagdgico que atuava na SME em 2007.

16 SME — Secretaria Municipal de Educacao
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de inglés para criangas na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental na rede
particular de Londrina, passei a atuar na coordenagao do PLG, junto com a professora
Jozélia J.C. Tanaca.

A composicdo do grupo de profissionais que trabalhariam com o
inglés para criangas ocorreu por um convite da Secretaria de Educacgéo para todos 0s
professores, habilitados em Letras-Inglés, que ja faziam parte do quadro de servidores
do municipio. Depois de apresentada a proposta de ensino de inglés para criancas
pelo PLG para aproximadamente 250 professores, 29 deles comecaram a atuar no
ensino daguela lingua para os alunos das 42 séries de 58 escolas'’, atendendo
aproximadamente 5.500 alunos.’® O atendimento dessa quantia de alunos com
poucos professores foi possivel pois “pacotes de aulas” foram organizados pela
coordenacao. Ou seja, o horéario e plano de atendimento das escolas foi elaborado
para atender os alunos com uma aula de cinquenta minutos por turma uma vez por
semana, os horarios dos professores foram ajustados de acordo com a proximidade
fisica das escolas para facilitar o deslocamento. Cada professor atendia de trés a seis
escolas para completar a carga horaria de 20 horas/semanais.

As aulas de inglés eram ministradas apenas para os alunos das 42
séries?®, considerando a fase de transicdo do Ensino Fundamental | para o Ensino
Fundamental Il ser a época, neste ano da escolaridade. Os alunos eram atendidos de
segunda a quinta-feira, pois as sextas-feiras eram destinadas ao planejamento das
aulas e a producdo de recursos pedagoégicos como: jogos, flash cards, cartazes,
atividades e momentos de formagé&o continuada.

Os professores trabalhavam com realidades diferentes nas seis
regides de Londrina (norte, sul, leste, oeste, centro, zona rural). Além do processo de
adaptacdo as regras, horéarios e realidades especificas de cada escola, ainda era
preciso a adaptacéo desses professores ao ensino de Inglés para criancas. Apesar
dos desafios como deslocamento de uma escola para a outra e da necessidade de
mudancas na rotina profissional, o primeiro ano do PLG terminou sem desisténcias e
com retorno pedagogico positivo de gestores escolares e da comunidade. Essa
avaliacdo aconteceu pela manifestacdo da comunidade escolar em reunides de pais

mediante a entrega das atividades realizadas bimestralmente pelos alunos que

17 Escolas da zona urbana e escolas da zona rural

18 Dados da estatistica do Projeto Londrina Global — PML/SME (2008).

19 42 séries: referente ao Ensino Fundamental de 08 anos, atualmente no ensino de 9 anos a 42 série
passa a ser o 5° ano desde 2009.
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participavam das aulas de inglés, além das participacdes dos alunos nos eventos
escolares em apresentacdes e culminancias?®® das escolas em que as atividades
realizadas nas aulas de inglés eram compartilhadas com a comunidade escolar.

A coordenacgdo pedagdgica assim como os gestores das escolas?!
sempre tiveram o papel de orientar e subsidiar o trabalho das professoras?? no PGL.
A coordenacdo é responsavel pela formacdo continuada (metodologia de ensino,
rotina das aulas, orientacbes e construcdo coletiva de recursos didaticos) em
encontros mensais do inicio do projeto até os dias atuais, além de organizar a
estrutura logistica de funcionamento, acompanhar o trabalho nas escolas
(apresentacéao da folha ponto, planos de aula, livros de chamada e etc.).

O inicio das atividades de ensino no PLG foi marcado pela aquisi¢ao
de quatro unidades tematicas de ensino denominadas “Londrina Global” (TONELLI e
RAMOS, 2008), cujo tema é a cidade de Londrina. Ou seja, as atividades de
aprendizagem para as quartas séries (5° ano) foram planejadas, principalmente, a
partir de contetdos e imagens contemplando o patriménio historico e cultural de
Londrina.

Entre outros aspectos, ter material didatico préprio, auxiliou na
elaboracdo de um quadro de conteudos para orientar os professores no inicio do
projeto. Esse quadro de contetdos foi elaborado pela coordenacdo em 2008
contemplando os conteudos apresentados pelo material didatico. Em 2010 algumas
mudancas aconteceram na organizacao do PLG, como aponta Tanaca (2017), o PLG
ampliou o atendimento para além das 42 séries. Desse modo alguns professores
comecaram a completar a carga horaria em menos escolas ou até em uma Unica
escola, dependendo da quantidade de turmas. “Houve neste periodo a implementagao
das primeiras turmas do Ensino Fundamental de nove anos e, concomitantemente, do
projeto de Educacgédo Integral, em algumas escolas municipais” (TANACA, 2017, p.
133).

20 As aulas de inglés fazem parte do cotidiano escolar, portanto nas diversas atividades escolares como:
mostra de trabalhos, homenagens e apresentacdes, os trabalhos desenvolvidos nas aulas eram
expostos. Pequenas apresentacfes musicais e teatrais organizadas pelos professores também
ocorriam.

21 Os gestores das escolas (diretores e coordenadores pedagdégicos) sempre foram responsaveis por
fornecer condi¢gBes estruturais para que o ensino e aprendizagem por meio do PLG acontecesse, desde
a adequag0es de horarios até providenciar exemplares do material didatico para cada aluno e recursos
necessarios para as aulas como: radios, televisores, o uso de aparelhos de projecao e etc.

22 Opto, neste estudo, pelo uso do feminino com carater de generalizacdo, uma vez que havia somente
uma pessoa do sexo masculino no grupo de 44 profissionais envolvidas.
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N&o houve a aquisi¢cado de novas unidades didaticas com a ampliagédo
do ensino além das quartas séries. As professoras e a coordenagdo pedagogica
sempre pesquisaram e construiram colaborativamente os recursos e atividades de
ensino, mesmo antes da expansao para outras séries. Conforme explicita Tanaca
(2017), o grupo de professoras do PGL exerce papel de agente e desenvolve
aprendizagem expansiva?® no processo de constituicdo da identidade de professores
de Inglés para criancas bem como da construcdo de curriculo de ensino.

Em 2013, com a transicdo de governos e gestores na Secretaria da
Educacdo, com o objetivo de ampliar o atendimento das aulas de inglés para novas
escolas houve uma autorizagdo para professores formados em Pedagogia com
certificado de proficiéncia em lingua inglesa serem inseridos no PLG. Tal iniciativa
resultou, no ano seguinte na insercao de 15 novos professores de Inglés nas escolas.
Em 2014 o PLG entre outros projetos escolhidos pelas escolas, passou a geratr,
oficialmente, por meio de decreto?*, hora atividade para professores regentes do 1°
ao 5° ano. O documento “Orientagdes para a gestao escolar’, enviado pela Secretaria
Municipal de Educacdo as escolas em 2013 define o teor da hora atividade para

professores regentes:

“A hora atividade é uma determinada carga horaria da jornada de trabalho do
(a) professor (a), voltada ao planejamento pedagdégico, ao estudo dos
aspectos formativos e aprendizados dos (as) alunos (as), a preparacao e a
correcdo de atividades, enfim, um tempo para que o (a) professor (a) possa
se dedicar a sua prépria formagdo, em grupo ou individual, com apoio da
equipe pedagodgica e direcdo da unidade escolar. ” “Orienta¢des para a
Gestéo Escolar- Escola de Gestores”. (2015, p. 36,37).

Os projetos de ensino passaram entdo a assumir o papel de

geradores de hora atividade para professores do ensino regular. Nas andlises de

23 “0 sentido de agéncia a que me refiro corresponde as questdes empreendidas independentemente
das condic¢8es sociais em que mudancas e transformacdes (ressignificacdo de estruturas sociais, novas
maneiras de agir e de compreender a si e ao mundo) ocorrem no ambito do desenvolvimento do projeto
LG. (TANACA, 2017, p.96).

“A teoria da aprendizagem expansiva (ENGESTROM, 1987; ENGESTROM; SANINO, 2010) tem
como base os recursos analiticos da TASHC (Teoria da Atividade Soécio Histérico Cultural.) Na
investigacdo de relagfes profissionais em situa¢des inusitadas, conduzidas por movimentos interno e
externo a um sistema de atividade, ou seja, entre diferentes sistema de aprendizagem cuja a
compreensao do objeto compartilhado é parcial ou contestada. ” (TANACA, 2017, p.99).

24 Lei 1117, decreto de 14/10/2013, retomado pela Lei 11488, de 23/12/2012, no Jornal Oficial 1802.
(Publicado no Jornal Oficial do Municipio de Londrina- 2285)
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Tanaca (2017)2%, vincular o ensino de inglés a hora atividade de professores do 1° ao
5° ano, refor¢a a nog¢do do ensino da lingua inglesa como acdo complementar com

objetivo utilitarista de gerar hora atividade para professores do ensino fundamental 1.

1.1 ENCONTROS DE FORMACAO CONTINUADA: DIFERENTES FORMATOS E
OBJETIVOS

A formacdo continuada do PLG é desenvolvida desde sua
implementacdo pela coordenacdo pedagdgica junto com as professoras, contando
com parcerias de colaboradores externos em diversos momentos para a discussao de
metodologias, pressupostos tedricos e praticos de ensino.

Contamos também com a participacao de docentes dos institutos de
idiomas Cultura Inglesa e Instituto Britanico de Linguas em 2008. Em 2009, a prof2.
Dra. Denise Isménia B. Grassano Ortenzi ministrou uma oficina aos professores com
o tema: “Storytelling for Children”. Contamos também com a participacéo de docentes
dos institutos de idiomas Cultura Inglesa e Instituto Britanico de Linguas em 2008.

Um curriculo para ensino de Inglés nos anos iniciais foi
colaborativamente construido neste projeto para orientar iniciativas de ensino de
Inglés para criancas. Este documento apresenta principios para este ensino, sugestao
de grade curricular, orientacdes tedricas e metodoldgicas neste campo.

Em 2013 a formacdo teve a participacdo da profd. Denise,
coordenadora do projeto de pesquisa e extensdo Desenvolvimento de Atividade de
Ensino de Inglés para Criangas”. O objetivo desta participacao foi analisar principios
de ensino e orientacdes do guia curricular construido colaborativamente, entre outros
estudos. Foram cinco encontros de formacgao coordenados pela professora Denise,
com o desenvolvimento de dinamicas, estratégias e reflexdes para a contacdo de
histérias em Inglés, além da analise de conteudos e recursos de ensino, intercalados
a encontros coordenados por mim e pela profd. Jozélia J.C. Tanaca, com a
participacdo da professora Marcia Elaine de Oliveira. Estas praticas foram

investigadas nos estudos de Oliveira?® (2016), indicando que “dentro desse contexto,

25 Tanaca (2017), Capitulo 4 “Analise do Desenvolvimento de Aprendizagem Expansiva na Formacgéo
Continuada do Projeto Londrina Global” (pagina 154-204).

26 QOliveira (2016) aponta que se aprofundou em conhecimentos e discussdes e que contribuiu para a
sua comunidade de prética ao assumir o papel de formadora em que ministrou uma formacao para os
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a pratica compartilhada ndo se torna meramente uma troca de experiéncias, mas
significava uma reorganizagcdo na divisdo de trabalho na atividade de formacé&o”
(OLIVEIRA, 2016, p.38).

Os estudos de Tanaca (2017) também tratam, entre outros aspectos,
da formacdo continuada no PLG, considerando que a aprendizagem e o
desenvolvimento profissional nos grupos de formacdo continuada ocorrem pela
hibridizacdo de saberes e fazeres de diferente natureza, no confronto de concepc¢des
e rotinas de trabalho colaborativo (MATEUS, 2011, 2013) que potencializam o
desenvolvimento de aprendizagem expansiva (TANACA, MATEUS, 2013, 2016),
(ENGESTROM, 1987). Ou seja, nas praticas de compartilhamento de saberes e trocas
de experiéncias entre 0s que buscam aprender nas e pelas diferencas, recriam-se e
ressignificam-se dinamicas de ensino, crencas de aprendizagem, maneiras de
planejar e conduzir o ensino de Inglés no PLG.

De 2011 até 2012, o PLG participou do projeto “Construindo o
curriculo de Lingua Inglesa para as escolas publicas de Londrina”?’, coordenado pela
prof2, Dra. Telma Gimenez, composto pela profd. Dra. Denise Ortenzi, profé. Dra.
Juliana Tonelli, prof2. Marcia Elaine, professores da SEED, eu e a prof2. Jozélia como
representante dos professores do PLG e professores de Rolandia.

A formacéao desenvolvida em 2016 e 2017 contou com a participacao
da profa. Juliana R. A. Tonelli e estudantes de P6s-Graduacéo participantes do projeto
“Orientagbes didatico-pedagdgicas para o ensino de inglés nas séries inicias?”. A
prof. Juliana participou de reunides e grupos de estudos com as professoras de inglés
em 2016 e 2017, com continuidade das discussfes sobre curriculo e elaboracéo de
novos materiais didaticos em 2018. Essas parcerias ampliaram e inseriram novos

mediadores na formacao dos professores, como aponta Oliveira (2016)

“Essas iniciativas visam ndo apenas o desenvolvimento individual do
professor, mas colocar novos mediadores no contexto de ensino de inglés
para criangas do municipio. Trata-se de promover a insercdo, apropriacédo e
a criacao de novas ferramentas para conduzir o trabalho pedagdgico”.
(OLIVEIRA, 2016, p. 09).

professores do PLG sobre a unidade didatica “The Odd Egg” em que a interagédo dos professores com
0s principios do ensino de inglés para criancas era apresentada pelas atividades da unidade.

27 Projeto “Construindo o Curriculo de Lingua Inglesa para as escolas publicas de Londrina” (projeto
cadastrado PROEX 1532).

28 Projeto coordenado pela prof2. Dra. Juliana Tonelli — do Departamento de Letras Estrangerias
Modernas da UEL.
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As parcerias com o0s docentes do Departamento de Letras
Estrangeiras Modernas da UEL auxiliam e favorecem debates e estudos no campo do
ensino de Inglés para criancas. Além disso, a proximidade com a universidade
contribui na divulgacdo e participacdo em eventos cientificos da area, como por
exemplo o EPIC (Encontro de Professores de Inglés para Criancas), com a terceira
edicdo em 2017 com palestras e debates a nivel nacional especificamente voltados
para a atuacao de professores de Inglés e a implementacao de iniciativas deste ensino
no pais. Além de participar do evento, alguns professores do PLG também
apresentam trabalhos sobre suas praticas, participam de comunicacgdes individuais,
mesa redonda, com a publicacéo de seus estudos em anais.

Em 2016 e 2017 os encontros de formacéao continuada do PLG foram

planejados para alcancar os seguintes objetivos:

e Reformular o quadro de conteddo do curriculo prescrito pois as
professoras diagnosticaram um excesso de conteudos para
determinados anos da escolaridade, e pela ampliacdo do atendimento
de criancas advindas da Educacao Infantil para as escolas de Ensino
Fundamental, as criancas com 4 e 5 anos chamados Pré-4 e Pré-5;

e Analisar as unidades didaticas do material Londrina Global para

avaliar a possibilidade de reformulacdo dessas unidades para atender

as novas demandas;

e Discutir a producéo de material didatico nos grupos por regiéo; 2°

e Produzir material didatico nos grupos por regido de acordo com as

afinidades de cada grupo para elaboracado de atividades direcionadas a

cada ano da escolaridade (1° ao 5° ano) e para P-4 e P-5 (Educacéo

Infantil).

Os encontros de formacao continuada em 2016 e 2017 aconteceram
em 3 formatos diferentes para possibilitar que os objetivos fossem alcan¢cados como

ilustra 0o esquema a seguir. Esse esquema sera como uma legenda para as

29 Com a participacao da Prof2 Juliana R. A. Tonelli e a coordenacao geral do PLG.
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informagdes sobre a organizacdo da formacdo continuada conforme observado na

figura 1.

Figura 1 — Organizacéo dos Grupos de estudo

Fonte: A autora

1) Grupo geral - Sdo os grupos de formagdo com todas as
professoras juntas. Esses grupos tém como objetivo discutir e definir assuntos que
envolvem todos os professores. Discutimos nesses encontros aspectos que envolvem
0 ensino e a aprendizagem de Inglés como: o atendimento aos alunos, a elaboracéo
de materiais didaticos, questdes de metodologia de ensino e momentos para a
organizacéo do grupo para trabalhos apresentados em eventos locais®. Além disso,
h& momentos de leitura e estudo de textos, participacdo de palestrantes convidados
e momentos envolvendo a tomada de decisdes coletivas.

2) Grupos com os coordenadores regionais - Esses grupos
surgiram da necessidade das coordenadoras de alinhar as discussdes nos diferentes

grupos por regido. Cada grupo por regido é responsavel pela reformulacao curricular

%0 Nas escolas municipais de Londrina aconteceram praticas pedagégicas que reuniram todas as
escolas por regides geogréaficas em 2016. Por exemplo, a pratica pedagogica da zona leste reuniu em
uma unidade escolar 17 escolas daquela regido para atividades como: exposi¢do dos trabalhos dos
alunos, palestras, oficinas e apresentagcbées. Em 2017 aconteceu o evento “Londrina Mais”, promovido
pela SME com o objetivo de expor os trabalhos realizados nas escolas municipais aberto para toda a
comunidade para visitagdo. Houve a apresentacdo de trabalhos, contagdo de histérias em inglés,
oficina para montar brinquedos com sucata, espacos para leitura, além de palestras e workshops para
os professores. Esse evento gera certificagdo para os professores participantes.
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e construcio de atividades3! para um ano da escolaridade. E neste espaco que as
coordenadoras dos grupos por regiao trocam ideias dos trabalhos e do andamento
dos estudos em seus grupos para a reformulacdo do quadro de conteudos do
curriculo prescrito. A partir da reformulacdo desse quadro, a elaboracdo do material
didatico vem sendo realizada pelo grupo local. A proposta de reformulacéo do quadro
de conteudos partiu dos proprios professores para que os tépicos do quadro de
contetudos do Guia Curricular para Lingua Inglesa — GCLI fossem inseridos nos
estudos. Os topicos apresentados no GCLI sdo: “fungéo da linguagem (o que falar
de mim e do outro), vocabulario base, estrutura relacionada, temas transversais,
linguagem de sala de aula” (GCLI, 2013, p. 34).

8) Grupos por regido - Nesses encontros os professores que
participam do grande grupo séo separados em 06 pequenos grupos que se reanem
em diferentes regides da cidade, em escolas onde as professoras coordenadoras dos
grupos atuam. Ha uma decentralizardo da coordenacéo geral (SME) nestes grupos
por regido, isto é, seis coordenadores regionais foram eleitos no grupo geral para
coordenar as atividades de formacédo nas regides. A figura 2 ilustra a organiza¢ao dos

professores nos grupos regionais.

Figura 2 - Formacao dos grupos por regido geografica

N/
R

Fonte: A autora.

(1) GRUPO GERAL

31 A professora Juliana Tonelli e a coordenacdo do PLG fizeram a proposta de que cada grupo por
regido seria responsavel por elaborar material didatico para cada ano da escolaridade e o grupo aceitou
a proposta.
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As flechas da figura 2 indicam que 0s grupos por regido realizam a
formacao continuada voltada para a troca de experiéncias, para a realizagdo de
atividades e discussdes que posteriormente sdo compartilhadas com todos os
professores no grupo geral.

Em 2016 os grupos por regido discutiram o planejamento das
atividades de maneira colaborativa e compartilhada com a coordenagé&o geral e depois
desenvolveram as seguintes tarefas: 1) analise do material didatico Londrina Global
para possibilidades de reformulacdo dessas unidades, 2) leitura de textos tedricos®?
sobre eixos curriculares para auxiliar na reformulacdo do quadro de conteudos,
pesquisa e producdo de material didatico para o ensino de Inglés em cada ano da
escolaridade (P4-P5, 1°, 2°, 3°, 4° e 5° ano). Apods a realizacdo dessas atividades, os
grupos por regido apresentavam no grupo geral os resultados das discussfes e as
propostas de reformulagdo das unidades didaticas realizadas nos pequenos grupos.

No final de 2016 a coordenacéo do PGL e a profd. Juliana R. A. Tonelli
fizeram a proposta para 0s grupos regionais elaborarem e produzirem um novo
material didatico, independentemente das unidades de ensino Londrina Global
(TONELLI, RAMOS 2008). Os professores concordaram com a proposta e decidiram
elaborar o material de acordo com as afinidades e experiéncias dos integrantes para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como para o Pré-4 e Pré-5, Educacao

Infantil, como mostra a organizacdo no quadro 1 a seguir.

Quadro 1 - Divisdo do Trabalho para Elaboracdo de Material Didatico nos Grupos
Regionais

GRUPOS POR REGIAO ANOS DA ESCOLARIDADE
ESCOLHIDOS PARA
ELABORARACAO DO MATERIAL

DIDATICO
GRUPO ZONA SUL 5% ano
Coordenadora: Prof2, Maria33
GRUPO ZONA LESTE 4° ano
Coordenadora: Prof2. Cristiane
GRUPO ZONA NORTE - 1 3°ano

Coordenadora: Prof2. Rosa

32 Leitura de textos teoricos indicados pela prof? Juliana R. A. Tonelli.
33 Os nomes das coordenadoras de grupo foram substituidos por nomes ficticios.
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GRUPO ZONA NORT[E- 2 P4 e P5 (Pré - 4 e Pré -5).
Coordenadora: Prof2. Erica

GRUPO ZONA OESTE 1° ano
Coordenadora: Prof2. Vitéria
GRUPO CENTRO 2° ano

Coordenadora: Prof?. Regiane
Fonte: A autora.

Essa foi a organizacao dos trabalhos realizados em 2016 e no decorrer de
2017 nos grupos por regiao. A cada encontro geral os grupos regionais apresentavam
a elaboracdo de materiais didaticos que estavam em processo de construcdo. A
organizacdo da formacao continuada do PLG nesses 3 formatos diferentes assumiu
essa caracteristica com o objetivo de desenvolver atividades de ensino para cada ano
da escolaridade, concomitantemente, pois, a cada encontro geral de formacao
continuada demandas e novas necessidades surgem. Sugestbes, desafios,
reclamacodes e dificuldades nas acfes e praticas dos professores sao colocadas em

discusséo junto as coordenadoras do PLG.

1.2 ABRANGENCIA DO PROJETO LONDRINA GLOBAL

Em 10 anos de atuacédo nas escolas municipais de Londrina o PLG
atende a cada ano uma quantidade diferente de escolas e, consequentemente, de
alunos por motivos politicos, econdmicos, pela abertura de novas escolas, pela
mudanca de escolas no atendimento do ensino fundamental. O quadro 2 apresenta o

atendimento do PLG em relacdo ao numero de escolas e alunos atendidos.



Quadro 2 - Atendimento do PLG
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80 58 5.500 alunos
2008 42 série
80 54 7.494 alunos
2009 32 a 42 série
lo, 2a a 42
79 35 13.000 alunos .
2010 série, 1° ao 3°
ano.
79 30 8.881 alunos 12 a 42 série,
2011
1° ao 3° ano
79 38 10.000 alunos 1° ao 4° ano,
2012
42 série
83 30 10.000 alunos
2013 1° a0 5° ano
84 45 12.000 alunos
2014 1° ao 5° ano
85 45 13.000 alunos
2015 1° ao 5°ano
86 47 14.000 alunos
2016 1° ao 5° ano




86
2017

45

12.600 alunos

1° a0 5° ano

Dados
informados pela
Geréncia de
Documentacao
Escolar / SME.

Fonte: A autora, adaptado de Tanaca (2017).

1.3 O (S) CURRICULO (S) DO PROJETO LONDRINA GLOBAL

38

Descrevo a historia e as etapas de constru¢do do curriculo prescrito
do PLG desde a aquisicdo do material didatico elaborado por (TONELLI e RAMOS,
2008) para atender os alunos das quartas séries (5° ano), até a participacdo dos

professores e da coordenacao do projeto de maneira colaborativa na producdo de

outros materiais didaticos ao longo do tempo (10 anos de atuacdo do PLG) pela

ampliacdo e pelas novas demandas que surgem no atendimento das escolas. As

unidades iniciais do material didatico Londrina Global apresentam as atividades

planejadas e contextualizadas na cidade de Londrina, que contemplam o patriménio

histérico e cultural, além de pontos turisticos. O quadro 3 mostrara as paginas de

apresentacao e os conteudos de cada unidade.
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Quadro 3 - Apresentacdo das Unidades didaticas - Londrina Global, os temas
abordados em cada uma delas e os itens linguisticos

Apresentacdo: pagina 01 Tema da Unidade Itens Linguisticos

Unidade — 1: “At the airport” | - Cumprimentos

(Hello! Hi)
Dois alunos da rede - Letras do alfabeto
municipal de Londrina se _
encontram com um menino - Nomes de continentes

indiano no aeroporto
internacional de Londrina

- Cores (green, white, yellow,
red, brown, orange, pink, blue)

Felipe and Giovanna are al the airport.
They wait for Rajagopalan, a boy coming from India to visit Londrina.

FELIPE: Hello, Raja. Nice to meet you!
RAJAGOPALAN: Hi, Felipe. | am happy 1o see you,
a

FeLE e s G - What's your name?

RAJAGOPALAN: Please, call me Raja. R-A-J-A.

P - What's your last name?

- Imperativos (Spell, Color)

- Meios de transporte (cab,

helicopter, car, ambulance,

bus, bicycle, hot-air balloon,
wheelchair, kayak, sailboat,
motorcycle, airplane)

Unidade -2 - Nomeros de 1 a 10

“Arthur Thomas Park” - Singular e plural de
substantivos

entrada do Parque Arthur

Thomas - Esportes (golf, basketball,
tennis, soccer, volleyball,
football)

- Materiais esportivos (racket,
ball, gloves, golf carts, golf bag,
socks)

- Itens de uniformes esportivos
(socks, T-shirts, shorts)

- Preposicdes (before, after)

- Sinais aritméticos: mais e
menos

- Habilidade (can / can’t)
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Unidade - 3 - Animais silvestres (armadillo,
capivara, lizard, turtle)

“Sports at Zerdo” o
- Animais da fazenda (sheep,

Os personagens chegam ao | SOW: horse, turkey, pig, goat)
Zerao para praticar esportes. | - Animais africanos (giraffe,

lion, elephant, rhinoceros,
chimpanzee, zebra, ostrich)

- Espécies ameacadas de
extingao (bear, butterfly, eagle,
woodpecker, crane, beetle)

- Nimeros / How many?
- Verbo have

- Comidas e bebidas
(sandwiches, orange juice,
chocolate cake, apples, soft
drinks, strawberries, grapes,
bananas, pear)

-ltens reciclaveis

Unidade - 4 -Numbers

-What's your telephone

“Visiting Sercomtel”
number?

-Adjetives (big, small, happy,

Os personagens estao em sad, old, young, hot, cold, dirty,
frente a companhia telefénica | clean, open, closed, tall, short).
de Londrina, o Sercomtel.

"w
o

- Opposites

Fonte: Baseado nos Syllabus das unidades elaborados pelas autoras: TONELLI e RAMOS (2008).

Em 2008, antes do inicio das aulas, a Secretaria de Educacao
coordenou uma formagcéo inicial para os professores com a participacéo das autoras®*
do material Londrina Global, que realizaram uma formacao especifica para o trabalho
com as unidades didaticas. Nesta formacdo com duracdo de 403% horas, os
professores receberam os Syllabus das unidades didaticas e os encaminhamentos
metodoldgicos construidos pelas autoras referentes as unidades. Essa formagéo foi

essencial para os professores e para a coordenacgao do projeto, pois as duvidas em

34 Juliana Reichert Assuncdo Tonelli e Samantha Ramos.
35 Qs professores participaram de uma formacéao inicial de uma semana com 8 horas por dia.
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relacdo ao material didatico foram colocadas diretamente para as autoras que
auxiliaram nas acdes didéaticas para o inicio das aulas.

Esses documentos foram essenciais para a elaboracdo do curriculo
do projeto: as 4 unidades didaticas, ou os Syllabus, os encaminhamentos
metodologicos referentes as unidades, além de outras orienta¢des sobre o ensino de
inglés para criancas que foram agrupadas num documento chamado: “Londrina
Global — Projeto de implantacdo de Lingua Inglesa nas séries iniciais da rede
municipal” (2008), elaborado em parceria3® com outras instituicées e seus professores
que também participaram dessa formacao inicial e apoiaram as primeiras acdes da
formacao de professores do PLG.

O quadro 4 mostra um dos quatro Sylabbus elaborados pelas autoras
Juliana R. A. Tonelli e Samantha Ramos, e os encaminhamentos metodologicos
apresentados e explorados por elas na primeira formacéo de professores em fevereiro

de 2008.Esse Syllabus refere-se a unidade - 2 do material: Sports at Zerao.

%6 “Londrina Global Projeto de implantacdo de Lingua Inglesa nas séries iniciais da rede
municipal (2008)”. Esse documento apresentou: diversos artigos cientificos sobre o ensino de inglés
para criancas, sugestdes de atividades, orientagbes produzidas pelas autoras do material Londrina
Global com a colaboragdo na elaboragdo das seguintes instituicbes: APLIEPAR: Associacdo dos
Professores do Estado do Parand, Universidade Estadual de Londrina (UEL), Cultura Inglesa, Kids
Teens English School, IBL: Instituto Britanico de Linguas, Secretaria Municipal de Educac¢éo (SME).



Quadro 4 - Syllabus - At the airport

TEMA ITENS RECURSOS COGNITIVO AFETIVO PSICOMOTOR
LINGUISTICOS

AT THE AIRPORT | Cumprimentos Material Conhece o Demonstra Reconhece e

(UNIDADE- 1) (Hello! Hi) impresso: vocabulario interesse pronuncia
Letras do alfabeto Paginas 1, 2, 3, relacionado a no tépico vogais e

Cena: dois Nomes de 4,5,6e7 cores, Oferece-se consoantes na

alunos da rede continentes E-group: continentes e como lingua

municipal de Cores (green, Instrugdes meios de voluntario estrangeira

Londrina se white, yellow, red, | pégina por transporte para Reconhece e

encontram com brown, orange, pagina Nomeia responder pronuncia

um menino pink, blue) Flashcards com objetos e perguntas palavras e

indiano no What is your as letras do soletra Cumprimenta sentencas na

aeroporto name? alfabeto nomes o professor na lingua

internacional de | What is your last relacionadas as | Infere o Lingua inglesa estrangeira

Londrina name? imagens significado de Integra seu Apreende
Imperativos (Spell, | Alphabet song palavras conhecimento sentencas que
Color) (lyrics and desconhecida de mundo ao ouve e as
Meios de audio) s por meio do novo reproduz
transporte (cab, Sugestbes para | contexto conhecimento adequadamente
helicopter, car, confecgdo de Apresenta da lingua. Executa
ambulance, bus, crachas para alguém/ cump exercicios
bicycle, hot-air primeira aula rimenta simples de
ballon, wheelchair, alguém expansdo/ exec
kayak, sailboat, uta
motorcycle, substituicGes em
airplane) exercicios orais.
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Fonte: TONELLI e RAMOS (2008).

Esse quadro com os Syllabus apresenta o tema da unidade os itens
linguisticos, 0s recursos e outros aspectos como cognitivo, afetivo e psicomotor. A
maneira como os Syllabus estdo organizados auxiliam os professores apresentando
estratégias e recursos para 0 ensino como: apresentar o alfabeto com flash cards,
alphabet songs e a elaboracao de crachas, nomear objetos, cumprimentar os colegas,

ouvir e reproduzir sentencas e etc.
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Figura 3 - Encaminhamentos metodoldgicos da Unidade 1

Fonte: TONELLI e RAMOS (2008).

Os encaminhamentos metodoldgicos exploravam as caracteristicas
das unidades didaticas com orientacdes para os professores. As instru¢des conduzem
os professores a explorar o material por meio da apresentacéo dos personagens, das
discussdes em torno do contexto da unidade 1.

As aulas de inglés nas escolas municipais de Londrina comecaram
somente apods a participacdo das professoras na formacéao inicial. Durante as acdes
em sala de aula, e as atividades do cotidiano escolar e o relacionamento com as



44

diversas escolas e turmas, as professoras comecaram a trazer para 0s encontros de
formacéo as dificuldades encontradas no uso do material, de acordo com o perfil das
turmas 42 série (5° ano) e o que fizeram para superar. Ensinar os meses do ano em
inglés e depois fazer o que com esse conhecimento, por exemplo: confeccionar o
calendario seja utilizado nas datas do caderno e na rotina das aulas, assim como
estabelecer relacbes dessas acdes que também ocorrem no ensino da lingua
materna.

Em 2009, apés um ano de atuacéo do projeto, com a colaboracao e
participagdo dos professores juntamente com as coordenadoras do PLG, o material
didatico formou o curriculo que foi organizado pela coordenacdo do PLG. Apresento
a seguir um recorte do quadro de conteudos que somado a todos os itens ja
mencionados formaram o curriculo prescrito do PLG com um texto de apresentacao,
conteudos, objetivos e os procedimentos didaticos. Apresento um recorte de parte das
orientacdes, pois o documento completo possui 80 paginas.

Quadro 5 - Recorte de uma das partes do texto do curriculo: Apresentacdo dos
conteudos - Londrina Global em 2008

42 SERIE

CONTEUDOS OBJETIVOS PROCEDIMENTOS DIDATICOS

Numeros de 1 | Reconhecer e identificar os nUmeros | Cantar  musicas que  utilizam
a 50 pelo som e pronincia em Lingua | numerais, ex: “one little two, little
Inglesa. three, .. little indians...”, etc. Promover
brincadeiras e jogos que envolvam

Utilizar o vocabulario aprendido em .
P contagem, bingos, memory games.

situacdes diversificadas que

envolvam a contagem, o calculo e a | Calculos: adicao, subtracéo,
utilizagdo de numeros em sala de | multiplicagcdo, divisdo em inglés,
aula e no cotidiano. utilizar os sinais +, -, =, X. Quantificar

em inglés, objetos, grupos, figuras etc.
Praticar em voz alta a contagem em
inglés para fixagdo da prondncia,
leitura e nome dos numeros. Ditado,
atividades no caderno, confec¢céo de
tabelas, graficos, etc.
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Meses do ano,
dias da semana
estacOes do
ano.

Associar os meses do ano e datas
em inglés a rotina da sala de aula e
do dia-a-dia com a consulta de
calendario.

Estabelecer diferencas entre a
lingua portuguesa e Inglesa,
associando os habitos e costumes de

Inserir datas em inglés na rotina de
sala aula no inicio das atividades.

Produzir calendario para a sala de
aula, em inglés, pesquisando os
meses do ano e os dias da semana.
Este calendario pode fazer parte do

English Corner, pode ser ilustrado a

cada cultura nas diferentes estacdes ~
cada estacéo.

do ano.
Relacionar os meses as estagdes do | 9090  ilustrados,  bingo, domind,
ano na cultura brasileira e de paises | ditado, atividades de completar,

relacionar, musicas, videos, DVDs,
trabalhos em grupo, individual, dupla
para a pratica oral, escrita e de leitura.

falantes da Lingua Inglesa.

Estabelecer relagBes e diferencas
entre as caracteristicas das estacfes
brasileiras com o restante do mundo.

Fonte: Curriculo — Projeto Londrina Global (2008).

Esse recorte apresenta os contetdos, objetivos e os procedimentos
didaticos que foram elaborados pela coordenacédo do PLG. O objetivo dessa parte do
curriculo € auxiliar o professor apresentando os objetivos de ensino e aprendizagem
com sugestdes metodoldgicas considerando a dimensao lidica do ensino de inglés
para criangas como: cantar musicas, promover brincadeiras que envolvam o falar
inglés como interagcdo com os colegas, bingos, jogos que facilitem e auxiliem no ensino
da lingua inglesa, assim como as sugestfes de elaborar calendérios, English corners,
para que os alunos no inicio das atividades do PLG desfrutem de um ambiente
alfabetizador ndo somente na lingua materna, mas em lingua inglesa também com
palavras e imagens estudadas nas aulas em cartazes, etiquetas, na chamada do dia,
como resultado das atividades de sala.

Além das orientacdes do curriculo, a coordenacdo do projeto
elaborou materiais didaticos extras, para ampliar o trabalho com as unidades
didaticas. Essas atividades ndo foram elaboradas com a participacdo dos
professores, mas foram apresentadas e discutidas durante os encontros de formacéao
continuada com a intencdo de ampliar as atividades do material didatico.

As unidades do material LG foram o material didatico inicial do projeto,
mas, com a ampliagdo do ensino de inglés para outras turmas da escola além das 42
séries 0 atualmente (5° anos), aquelas unidades elaboradas por Tonelli e Ramos
(2008) acabaram por tornar-se insuficientes para atender todas as novas demandas
dos outros anos da escolaridade com um perfil de criancas de outras faixas etarias

como a educacao infantil, por isto, com o tempo as professoras foram inserindo novos
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materiais elaborados por eles com o direcionamento dos contetdos apresentados no
curriculo prescrito assim, o material LG continua sendo um dos materiais didaticos do
projeto, mas ndo o Unico devido as novas faixas etarias atendidas e aos novos
interesses dos alunos que surgem nas praticas cotidianas nas aulas de inglés.

Os professores podem decidir quando modificar os conteddos
apresentados no quadro, ou permanecer mais tempo ensinando 0 mesmo tépico de
acordo com as especificidades de cada turma. Para a coordenacdo do PLG, os
professores possuem total autonomia para elaborar seus materiais didaticos, ja que
estdo sempre em busca de novas atividades didaticas para seus alunos além de que
as aulas de inglés estdo inseridas no contexto das escolas e por isso o ensino de
inglés compartilha e participa das atividades da mesma como: apresentacées em
eventos promovidos pela escola e para a comunidade, projetos do contexto escolar
como por exemplo: alimentagdo saudavel, mostra de trabalhos, show de talentos, e
etc.

Conforme descreve Tanaca (2017), nos anos de 2012 e 2013 nos
encontros de formacdo continuada os professores participaram da elaboracdo e
construcdo de duas unidades didaticas: Host Family e Agricultural Fair, essas
unidades®’ foram idealizadas pelos professores e coordenadoras do projeto afim de
atender as necessidades dos 4° e 5° anos. E importante mencionar que a tese de
doutorado de Tanaca (2017) analisa os modos de producdo de conhecimento nas
praticas de formagao dos professores e realiza a analise das “dinamicas de
aprendizagem em espacgo colaborativo de formagdo continuada no projeto LG”.
(TANACA, 2017, p.221). Esse é um dos aspectos que Tanaca investigou em sua
pesquisa, as aprendizagens dos professores do PLG com um olhar para a significacao
da atividade, na producado colaborativa de materiais didaticos e na andlise desses
materiais realizada coletivamente em colaboracdo. Essas unidades estdo no quadro
de contetdos desde a sua elaboracéo e por decisdo dos professores apds os debates
no processo de reconstrucéo do curriculo devem permanecer. E possivel afirmar que
a pesquisa de Tanaca (2017) ressalta que essas a¢fes sdo uma caracteristica do
trabalho colaborativo desse grupo de professores que desde sempre, diretamente ou

indiretamente, discute, formula, reconstrdi o curriculo.

37 O desenho, projeto grafico, digitacao e logotipo foram realizados por: Luciana Finco Mendonga.
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No inicio das atividades em parceria com a universidade pensou-se
em verificar o nosso “Quadro de Conteudos” que em debate com os professores e
com a professora Juliana Tonelli estava com um excesso de conteudos para as aulas
de inglés, além de algumas incoeréncias nos eixos, seguidos da falta de adaptacéo
para uma nova faixa etaria de criangcas que passaram a ser atendidas em 2016 nas
escolas de ensino fundamental: as criangas de 4 anos, ou seja, o pré-4, e o pré-5,
chamado de P5. Todas essas demandas que partiram dos proprios professores
impulsionaram o grupo para a reestruturacao do curriculo.

Os professores planejavam suas aulas por meio dos conteudos do
curriculo do PLG, mas a partir desse momento de discussao sobre os problemas
apontados o grupo decidiu reunir-se para a reformulacdo do curriculo a partir do
primeiro encontro de formacdo nos grupos de estudos em 2016. O encontro de
formacao aconteceu em marco de 2016 os professores mencionaram que o quadro
de conteddos do Guia Curricular para Lingua Inglesa — GCLI apresentava 0s
conteudos por meio de topicos que facilitavam no planejamento das aulas.

O GCLI® é um documento elaborado em 2013, pelos participantes do
projeto: “Construindo o Curriculo de Lingua Inglesa para as escolas publicas de
Londrina” (2013) que apresenta orientagdes curriculares com o “objetivo de oferecer
aos sistemas publicos de ensino apontamentos que colaborem com sugestdes sobre
conteudos tedricos metodologicos para aqueles que desejam ensinar inglés para
criangas”. (GCLI, 2013, p.06). O modo como o GCLI apresenta a sugestdo dos
contetdos por topicos como: “fungdo de linguagem, vocabulario base, estrutura
relacionada, temas transversais, linguagem de sala de aula” (GCLI, 2013, p.30,31,32).

Na opinido dos professores, o modo como o0s conteldos s&o
articulados aos tépicos facilita aspectos como a elaboracéo das atividades e os planos
de aula, no entanto, o curriculo do PLG apresenta os conteudos divididos por ano,
mas nao utiliza tépicos como o Guia. Sendo assim, 0 grupo seguia o curriculo do
PLG, porém alguns professores enxergavam no GCLI maior clareza na apresentacao
dos conteudos em tdpicos. Desta forma, o grupo decidiu utilizar a sugestdo do Guia
Curricular e reformular o quadro de conteudos do PLG com 0os mesmos tépicos do

Guia como proposta de trabalho para 2016. No quadro 6 apresento um recorte de

38 Conforme explica Oliveira (2016, p.09) “ O Guia Curricular foi elaborado pelos participantes do projeto
Construindo o curriculo de Lingua Inglesa para as escolas publicas de Londrina cadastro
(PROEX1532). Fizeram parte da equipe professores de escolas municipais de Londrina e regido,
gestoras da secretaria municipal de educacéo, docentes da UEL em 2013.”
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parte do quadro de contetdos sugerido pelo Guia Curricular para Lingua Inglesa com

0s topicos:

Quadro 6 — GCLI — Quadro de Conteudos

Fungdo de
Linguagem

Vocabuldrio Base st Temas Transversais Linguagem
(0 que falar de mim Relacionada desala deaula

edo outro)

INFANTIL

g | Cumprimentar Hello, girls, boys, teacher. goodbye, | What's your Song: any hello song. Comein/ Stand up / Let's go / Be quiet /
& | Dirigir-se a0 outro e good morning name? Silence please / Please/ Thank you/ Come
5 responder I'm.. here, please/ Pay attention / Repeat
i I'ma (girl)

Falar sobre os seus car, doll, ball, teddy bear, yo- yo, Whatisinthe | Art: Use Playdough to make toys' | What's in the toy Box?
= | brinquedos, os dasala, | scooter toy Box? shape. What color is the teddy bear?
E | doscolegas. Red, Pink, yellow, brown, green, blue | A (red car); A
S Numbers: one, two, three, four, five, | pink doll

six Three balls!

Contar sobre os animais | Dog, cat, rabbit, hamster, bird, fish | The doggoes | Let's go to the Pet Shop? How does the dog go?
N | deestimagdo e seus sons | Woof woof; meow meow; thump woof woof Pet day! Bring your et to school! | The dog goes woof woof
E thumpet thump; squeak squeak; ayellow cat Let’s find out what it eats, if it
=) Tweet tweet; glub glub ablue bird likes to play...

Story: Miss cockroach (daptar)

Contar sobre seus gostos | Cake, cookie, chocolate, sandwich, | Hum!1like Let's go out for a picnic! What would you like to take?
| efazer lista paraum apple, banana, watermelon, orange | (apple). Story: Very hungry caterpillar | What do you like?
E piquenique juice, yogurt, thirsty Yuck! I don'tlike | Art: Make a picnic basket with | Let's take some (cookies)
=) (banana). kids' drawings.

I'm (hungry)!

Fonte: Guia Curricular para Lingua Inglesa - (GCLI, 2013, p.34).

E importante mencionar que o Guia Curricular foi apresentado e foi
discutido no 1° EPIC (Encontro de Professores de Inglés para criangas) em 2013 e
uma parte dos professores do PLG participaram do evento e das discussfes sobre o
Guia Curricular, além de ser um documento discutido nas reunides de formacgéo
continuada do PLG por sua relevancia para o ensino de inglés para criangas. O Guia
curricular € um documento referenciado pela coordenacgéo do projeto Londrina Global
aos professores para consulta, leitura e, principalmente, por abordar os principios3®
no ensino de inglés para criancgas.

A participacao dos professores de inglés na (re) elaboragéo do quadro
de conteudos, também pedia uma analise dos objetivos de aprendizagem: Quais 0s
contetdos devem ser ensinados no decorrer do ano letivo para cada etapa da

39 Os principios do ensino de inglés para criangas apresentados no Guia Curricular para Lingua Inglesa
sdo: principio da ludicidade, da aprendizagem significativa, do curriculo em espiral, da totalidade da
lingua, da interculturalidade, da formacao integral, da interacao.
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escolaridade? O que devemos ensinar? Como? Em 2016 o quadro de contetudos do

projeto Londrina Global estava com a seguinte organizagao, conforme quadro 7:

Quadro 7 - Quadro de conteudos Londrina Global no inicio de 2016

PROJETO LONDRINA GLOBAL - QUADRO DE CONTEUDOS -
EIXO

EI6-EDINFANTIL 1°ANO 2°ANO ’ANO 4°ANO
-Hello, Hi -May | come in? | - How are you? -Material Londrina | -Material Londrina
Greetings/ | -Good Bye/ Bye, Bye | Sure, come in -1 am happy, ok , s0 Global- Global-Introducing the
Introduction | -Good Morning / -How are you? $0, sick, sad.nervous | Introducing the | characters with
/Comands Good Afternoon / -l am fine, thanks. | Listen,write.read.look, characters with | dialogues,Upidade 1 - At
-Let's go/Excuse me Stand up, sit down. dialogues.:Unid | The Airport
- Good night ade 1 - At The
- Good evening Airport
X X X - Alphabetic_order | -Work with first name,
-Spelling. middle name, last name -
Alphabet Unidade 1 Londrina
Global
Car, doll, ball, bike | Kite, skateboard, X X
Toys rollerskate, video
game, cards, train,
irplane.
Yellow, red, blue, lack, white, Navy blue, light and | silver, golden, Yellow, red, blue, green,
Colors green, pink and purple, gray ... dark bronze pink, orange, Black, |
orange white, purple, gray ,
silver, golden, bronze
Pencil, colored Eraser, school bag | Ruler, book, Classroom, table, X
Classroom | pencils book,notebook, sharpener, glue, desk, scissors,
Objects pengil, colored pencil case, crayon, | desk, computer
pencils, computer. | blackboard.colored
pencils
Places School, house hospital, school, | drugstore, church, X X
house 200, farm
Professions | Teacher, students Doctor, nurse Dentist, farmer, priest | Secretary, X
director,cooker
Mother, father, mom, | brother, sister, Son, daughter, uncle, aunt, X
Family dad, baby boy , girl, friends grandfather, grandparents,
teacher, student grandmother cousin

Fonte: Projeto Londrina Global: Quadro de Contelidos

Esse quadro se caracteriza por apresentar os conteudos que
deveriam ser ensinados por ano da escolaridade e os eixos sdo 0s conteudos
considerados como os organizadores, ou seja aqueles topicos essenciais que devem
ser ensinados e aprendidos. O quadro apenas apresenta os conteudos que deverdo
ser ensinados por cada ano do ensino fundamental e na educacéo infantil.

A proposta da formacdo continuada foi reformular esse quadro de
conteudos de modo que possamos usar 0s topicos do Guia Curricular que facilitam a
apresentacao dos mesmos para o planejamento das aulas relacionando com: a funcao

de linguagem, o vocabulario base, a estrutura relacionada, os temas transversais, e a
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linguagem de sala de aula, além de suprimir o que estd em excesso para alguns anos
da escolaridade e analisar todos os conteudos para produzir um novo quadro.

Frente ao exposto, o curriculo do projeto Londrina Global passou por
todas essas etapas apresentadas como: iniciar com um material didatico, de acolher
novos materiais elaborados pelo grupo de professores e pela coordenagéo, e seguiu
para a reformulacdo do quadro de contetudos. Isso significa que a acao de ensinar e
aprender requer de professores e gestores 0 movimento de avancar, parar, reformular
e discutir, pois, € nesse processo que surgem as possibilidades de repensar o
curriculo em uso. Para Mufoz (2013) a relacdo curriculo e formacao de professores
tem como principal objetivo desenvolver a acdo de ensinar e aprender, isto é, ampliar
0S componentes que interferem no curriculo. O autor explica que “se o curriculo se
relaciona com o0 ensinar e a aprendizagem nas instituicbes educacionais, ele,
obrigatoriamente, também se relaciona com a formagéo de professores” (MUNOZ,
2013, p.495).

Para o autor, ndo ha motivos para que a formacéo de professores
nao forneca espaco para pensar no curriculo, ou, na competéncia dos professores em
modificar, ajustar, pesquisar e refletir sobre o curriculo. Como aponta Mufoz “o
curriculo deve estar nas maos dos professores para ser moldado. E como uma massa
de barro que precisa adotar uma forma ou outra”. (MUNOZ, 2013, p.496). Para Elliott
(1990, p.212) apud Mufoz (2013, p.498) “os professores ndao devem se limitar a
consumir o curriculo mas intervir nele”. Sendo assim, ainda que os curriculos cheguem
prontos aos professores eles precisam ser discutidos, debatidos e modificados por
aqueles que vao atuar diretamente nele e por ele. Um exemplo disso é quando os
professores olham para o curriculo de Projeto Londrina Global e comparam com as
sugestbes do Guia Curricular e argumentam da possibilidade de mudanca de
adaptacdo dos topicos para o curriculo, isto ndo € apenas consumir mas opinar,
comparar e gerar desconfortos para a mudanca.

E possivel dialogar com outro tedrico que defende os professores
COMO sujeitos ativos no processo de pensar, agir e modificar as agdes que compdem
a sua pratica. O estudioso Henry Giroux, um dos fundadores da pedagogia critica nos
Estados Unidos, defende as competéncias dos professores em atuar como
intelectuais transformadores. Giroux (1997) destaca dois aspectos importantes que
precisam ser discutidos afim de ampliar o que ele chama de “qualidade da atividade

docente”. O primeiro aspecto trata das investidas que reduzem, limitam a pratica
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docente por impulsos ideolégicos que consideram os professores como “técnicos”
envolvidos em procedimentos escolares burocraticos, ou seja, praticas que reduzem
a capacidade dos professores em apenas orientar planos curriculares, ao invés, de
apropriar-se criticamente dos curriculos para alcancar os objetivos. O segundo
aspecto exposto por Giroux € a necessidade de manter a escola como centro, foco
das questdes de desenvolvimento de uma “democracia critica” para priorizar 0s
professores como intelectuais que aproximam as relacdes entre reflexdo e pratica
cientifica em favor do ensino para futuros cidadéaos criticos (GIROUX, 1997).

Para Giroux esses dois aspectos sdo ameacas para a atividade
docente, pois enfatizam a desvalorizacdo da capacidade dos professores como
responsaveis pela aprendizagem dos alunos. Para ele, é um desafio que os
professores possam atuar unidos em discussfes publicas como criticos em relacao
aos programas de formacdao e suas finalidades para auxiliar em suas praticas. Em sua
visdo, o professor é o protagonista, € o ator principal no processo de mudancas na
educacao, por isso, compete ao professor refletir sobre suas praticas como uma
atividade intelectual que procede de um profissional que produz, interfere, discute,
critica em favor do ensino.

Giroux (1997), explica que os raciocinios “tecnocraticos e
instrumentais” atuam inseridos no préprio plano de ensino e auxiliam a diminuir a
liberdade do professor em relacéo a implementacéo e desenvolvimento dos curriculos
e suas adaptacfes para o0 ensino. Isto é bastante evidente na proliferacdo do que tem
se chamado de pacotes curriculares “a prova de professor” (GIROUX,1997, p.160).

O autor explica que os principios inseridos nestes pacotes curriculares
€ de que figue destinado aos professores a simples tarefa de cumprir, realizar
procedimentos de contetudos e instrucdes fixas, preestabelecidas. Giroux (1997)
nomeia os objetivos desses pacotes de “pedagogia dos gerenciamentos” (GIROUX,
1997, p.160) e esclarece que a agdo de repartir o conhecimento em pedacos distintos
padronizados para que sejam medidos e absorvidos por meio de provas ja
estabelecidas, isso significa acrescentar professores, alunos e recursos para gerar a
guantidade maxima de alunos formados dentro de um periodo estabelecido.
(GIROUX, 1997).

Essa afirmagéo de Giroux (1997, p. 160) sobre “pacotes curriculares”
como pacotes que sao “a prova de professor” sdo termos em que reconheco uma

semelhanca ao que vai acontecer com a implantacdo BNCC no Brasil. Penso que € o
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momento de posicionamento dos professores como intelectuais que realmente vao
atuar com esse “pacote curricular”, pois Giroux também menciona que desses
curriculos procedem as avaliacfes. Isso significa dizer que as avaliacdes sistémicas
em larga escala no Brasil avangcam e se expandem desde os anos iniciais do Ensino
Fundamental, at¢é o Ensino Médio e assim segue até o aluno ingressar na
universidade. Giroux explica que essas abordagens de pacotes e de gerenciamento
possuem uma “suposicao tedrica de que o comportamento dos professores precisa
ser controlado tornando-o comparavel e previsivel entre as diferentes escolas e
populagdes de alunos” (GIROUX, 1997, p.160).

Os professores sédo como “intelectuais transformadores” (GIROUX,
1997, p.161), pois a prética docente é um trabalho individual diferente de uma acéo
técnica devido a posicdo que os professores ocupam na producéo e legitimacéo de
interesses politicos, econdmicos e sociais variados por meio das pedagogias por eles
endossadas e utilizadas. Em relacdo as afirmacdes de Giroux (1997) é possivel
dialogar com os autores Schon e Zeichner nas discussfes em torno do professor
reflexivo. As autoras Lopes e Macedo (2011) expdem que desde 1990 no Brasil esses
debates podem ser relacionados com o conceito de que a formacao de professores é
constante, ininterrupta, por meio da reflexdo por parte dos professores sobre as suas
acOes e praticas. Como afirmam as autoras numa perspectiva da teoria curricular, isso
representa que “qualquer curriculo formal é reescrito pelo professor na medida em
que ele reflete sobre a sua pratica docente” (LOPES; MACEDO,2011, p.152).

O professor, entéo, recebe um plano curricular e simplesmente tem a
tarefa de executar as orientacdes, isto sem considerar a esséncia viva da sala de aula,
com um cotidiano tdo imprevisivel. Como explica Giroux (1997), a reducdo de
alternativas curriculares, por meio de um curriculo rigido carrega a concepc¢ao de que
todos os alunos aprendem da mesma maneira, Com 0S mesmos materiais como se 0s
alunos néo tivessem “historias diferentes”, com diversas experiéncias, linguagens e
culturas, as quais nao sao consideradas.

Entender e conceber o curriculo como uma elaboracéo cotidiana junto
agueles que com sua pratica envolvem todos os saberes e processos interativos do
trabalho pedagdgico realizado por alunos e professores, € nesse processo de reflexédo
e envolvimento que a emancipagédo acontece (LOPES E MACEDO, 2011). Como
explica Alves (2002), na escola ha muitos curriculos em pratica ainda que existam

mecanismos para igualar os curriculos, as ac¢des curriculares consistentes ocorrem
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somente no “saber dos sujeitos praticantes do curriculo sendo, portanto, tecido, em
todos os momentos e escolas” (ALVES, 2002, p.41).

Desde a metade da década de 1990, estudiosos como Schon e
Zeichner citados por Lopes (2011), defendem que a formacdo de professores é
frequente, ininterrupta e ocorre por meio da reflexdo sobre a sua propria acao.
Pensando nesses aspectos pelas teorias de curriculo € o mesmo que:

“Qualquer curriculo formal é reescrito pelo professor, na medida em que ele
reflete sobre a sua préatica docente. Assim o docente se configura como
formulador do curriculo vivido nas escolas e a separagdo entre
desenvolvimento e implementacdo curricular torna-se sem sentido”.
(LOPES, 2011, p.152).

Separar desenvolvimento de implementacao torna-se sem sentido, se
o professor ndo tiver voz para modificar, opinar, dizer, responder, experimentar o que
foi desenvolvido, pois, somente na prética e nas acdes pedagogicas é que o curriculo
sera (re) escrito, (re) adaptado, (re) considerado, em que é possivel acrescentar ou
suprimir, ou entdo simplesmente, reconstruir. Podemos acrescentar a essa discussao
0 que Johnson (2009), menciona que a esséncia do ensino eficaz depende das
habilidades do professor em se adaptar e ajustar-se a natureza imprevisivel da sala
de aula. Sendo assim, se a natureza da sala de aula é viva e constantemente pode
surpreender, a natureza do curriculo ndo pode ser imutavel!

Esse capitulo realizou uma retomada na historia do projeto Londrina
Global e apresentou alguns documentos inicias, as primeiras orientacdes realizadas
pelas autoras do material didatico e pela coordenacdo, os curriculos e
encaminhamentos metodoldgicos. No préximo capitulo, apresento os estudos sobre
curriculo e as diversas teorias que permeiam esse campo de estudos, as teorias
curriculares e as influéncias delas para as definic6es de curriculo e para as discussoes
sobre os tipos de curriculo. Em seguida, apresento os estudos sobre as metaforas,
por meio das definicbes e discussdes de alguns estudiosos e pesquisadores que a
tomam como analise e que tem sido foco de muitos estudos por seu potencial

argumentativo, pela atribuicdo de sentidos nas relagdes sociais e cotidianas.
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CAPITULO 2 — O CURRICULO E AS TEORIAS CURRICULARES

Trecho do dialogo de Alice e o gato

“Gatinho de Cheshire” comegou um pouco timida, pois ndo sabia se ele
gostaria do nome, mas ele abriu ainda mais o sorriso.

_ “Wamos, parece ter gostado até agora”, pensou Alice, e continuou:
“Poderia me dizer, por favor, que caminho devo tomar para sair daqui? ”
_“Isso depende bastante de onde vocé quer chegar’, disse o Gato.
__“O lugar ndo importa muito...”, disse Alice.

“Entdo nédo importa o caminho que vocé vai tomar”, disse o Gato. (p. 84)

Alice no Pais das Maravilhas

Lewis Carroll

Escolhi como epigrafe, para o comeco desse capitulo, o didlogo entre
0 gato e Alice, pois essa conversa entre 0s personagens sobre a escolha do caminho
e para saber onde chegar, sdo muito semelhantes a algumas definicdes de curriculo
para alguns estudiosos desse campo que definem curriculo como [...] “trajetoria,
viagem, percurso” (SILVA, 1999) como [..] “carreira, caminho, percurso”
(SACRISTAN, 2013). Sendo assim, o caminho que escolhemos depende de onde
queremos chegar, isso se assemelha ao “curriculo” que estabelece uma certa
organizacdo do tempo e do espaco escolar, dos conteldos que serdo ensinados e
aprendidos.

Esse caminho a ser seguido conduz a algum lugar, onde chegar, o
que alcancar, isto €, o caminho que escolhemos é muito importante para definir, ao
menos, as previsées de chegada, afinal ndo é possivel afirmar como realmente
chegaremos, mas € possivel prever, planejar. Como questiona ( NETO, 2008, p.1)
‘pode-se pensar a educagdo escolar sem 0S NOSSOS conhecidos processos
curriculares de planejamento dos objetivos, sele¢cdo dos conteudos, modos de colocar
tais conteudos em acgdo na escola e avaliacdo? ”. Por meio das discussfes sobre as

teorias curriculares e as concepcgdes de curriculo é possivel conhecer as implicacdes
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que determinadas concepc¢oes e teorias de curriculo apresentam sobre o processo de
ensino e aprendizagem.

As diversas teorias apresentadas no presente capitulo “tomam o
curriculo como analise e problematizacdo” (NETO, 2008, p.1) as diferentes definicdes
fardo uma breve trajetéria sobre o campo*® do curriculo as teorias curriculares
conhecendo as mudancas e as transformacfes que as concepc¢bes de curriculo
passaram desde as teorias tradicionais até as pos-criticas. Assim, conhecer o campo
do curriculo como aponta Neto “um artefato escolar que vem funcionando ha quase
meio milénio” (NETO, 2008, p.9) faz com que essa trajetéria e as suas concepc¢des
auxiliam os professores, 0s gestores 0s alunos a comunidade escolar ao menos a
dizer o que ndo querem mais como curriculo nos tempos atuais e 0 que realmente
almejam dele.

Os professores do projeto Londrina Global apontaram que o curriculo
prescrito** o qual utilizavam nao estava mais atendendo as demandas, com excesso
de conteudos que poderia ser modificado, reconstruido afim de atender as
necessidades de professores e alunos. Como é possivel pensar no curriculo prescrito
tdo rigido e sdlido que ndo se ajusta aos acontecimentos, no cotidiano escolar e sua
flexibilidade. (NETO, 2008). O curriculo orienta, conduz, norteia, mas nunca podera
engessar as a¢les e praticas docentes no cotidiano vivo da sala de aula.

A obra da literatura universal Alice no pais das maravilhas, publicada
pela primeira vez em 1865, por Lewis Carroll*?, completou 150 anos em 2016, com
diversas homenagens e exposi¢des, foi traduzida em muitas linguas e foi reeditada
milhares de vezes, os personagens ganharam diversas modificacdes e versdes ao

longo de tempo e continua sendo considerada uma obra literaria atual (OSVALD;

40 “Campo do curriculo, tomo essa expressdo no sentido mais amplo possivel.Com ela me refiro tanto
ao conjunto das praticas pedagdgicas curriculares - que vao da definicao dos objetivos da escolarizagao
até os processos de avaliacéo, passando pelo planejamento, pela sele¢do de conteldos, pelas praticas
e metodologias de ensino etc. — quanto a todo o conjunto das mais diferentes teorizagcdes sobre o
curriculo. ” (NETO, 2008, p.3).

41 Curriculo prescrito é o curriculo que prevé os contetdos que serdo ensinados, como cita a LDB
9394/96. Para os autores Lopes et al (2004) “o curriculo formal é o curriculo explicito, hegemdnico e
homogéneo. Corresponde-lhe um desenvolvimento curricular de tipo prescritivo”. (LOPES ET AL, 2004,
p.67).

42 Lewis Carroll - publicada pela primeira vez em julho de 1865, como “Alice no Pais das Maravilhas”,
e inscreveria o nome de Dodgson, ou melhor, de Lewis Carroll, pseudénimo com o qual ele se tornou
conhecido, no pantedo dos grandes da literatura universal.
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MILLEN, 2016). Comparo que assim também ocorre com o curriculo desde 1920 com
0s primeiros estudos realizados nos Estados Unidos com o nome curriculo que até
hoje sempre se mantém em modificac6es, com diversas versoes, com leis e diretrizes,
buscando mudancas e com varias versdes de seus principais personagens (alunos)
desde a época da escola comparada as fabricas, e industrias até as concepcdes
multiculturalistas atuais de ensino e aprendizagem.

Um estudo sobre curriculo e suas definicbes € essencial para
compreender 0s significados e 0s percursos que as pesquisas realizaram para auxiliar
na compreensdo de como as teorias conceituam curriculo atualmente. O que importa
€ proporcionar momentos de reflexdo e discussdo nas instancias macro e micro, nas
escolas, na formacdo de professores, na formacdo continuada de professores,
compartilhando as angustias, as possiveis mudancas, as contradi¢des, as regras das
instituicbes, os documentos curriculares oficiais, e muitos outros aspectos que
influenciam os estudos e podem gerar ao menos desconfortos para as probabilidades
de mudancas.

Silva (1999), afirma que na perspectiva que compreende as teorias
curriculares por meio da no¢ao de discurso, 0s conceitos ndo sao usados para verificar
um significado real de curriculo, mas, demonstrar que para defini-lo € necessario
analisar como ele é conceituado pelos diversos autores e teorias. Sendo assim, uma
definicdo ndo apresenta o que verdadeiramente € curriculo, apresenta 0 que uma
certa teoria define o que é curriculo.

Os estudiosos das teorias de curriculo, como Silva (1999; 2003);
Macedo (2011); Lopes e Macedo (2011: 2013); Sacristan (2013); Malta (2013)
apresentam e esclarecem as defini¢cdes, as concepc¢des, e 0s percursos historicos e
sociais que cada uma delas percorreu até a contemporaneidade. Silva (1999), aponta
que “O curriculo € sempre o resultado de uma selecédo: de um universo mais amplo
de conhecimentos e saberes”. (SILVA, 1999, p.15). Enquanto que para Sacristan, “o
curriculo € algo evidente e que esta ai, ndo importa como denominamos. E aquilo que
0 aluno estuda”. (SACRISTAN, 2013, p.16). Para Lopes e Macedo (2011) nao é
possivel definir curriculo olhando para algo que € “intrinsecamente caracteristico”,
mas verificar as negocia¢des dos sentidos do termo, que sempre serdo limitadas e
identificadas historicamente. (NETO, 2002, p.43) entende “ o curriculo como um
artefato educacional que retira elementos de uma cultura e os escolariza”. Para

Macedo (2011), outros aspectos séo relevantes:
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“Podemos dizer que o curriculo, como um dispositivo educacional, é
predominantemente, uma das mais autoritarias invengfes da histéria da
pedagogia, em face da sua concepgédo e implementacao até hoje pouco ou
nada democrética”. (MACEDO 2011, p.19).

Frente ao exposto por Macedo (2011) ressalto que diante do fato que
os curriculos ou documentos curriculares sejam apresentados aos professores ja
prontos, estruturados e produzidos é necessario que os curriculos sejam discutidos
durante o processo de implementacdo numa relagdo entre o documento e a pratica
docente, entre o documento e a natureza da sala de aula e sobretudo para que essa
discussdo seja possivel enxergo nos momentos de formacdo continuada de
professores 0 espaco e 0 lugar para essas possibilidades.

Para Johnson (2009) é preciso questionar o que e como O0S
professores ensinam e como 0s alunos aprendem e essa relacdo entre a
aprendizagem do professor e do aluno faz dos professores aprendizes do ensino, isto
€, “o caminho que o professor escolheu para aprender foi ensinar’” (MAZZEU, 20089,
p. 2). Nas praticas dos professores com o curriculo prescrito*® do Projeto Londrina
Global, ou seja o quadro de conteudos e as orientacdes como 0os encaminhamentos
metodoldgicos, no cotidiano em sala de aula, no planejamento das aulas, na
elaboracdo de materiais didaticos, surgiu a necessidade de reformulacdo e
reconstrucao para auxiliar no atendimento de novas demandas em favor dos alunos e
professores, pois sdo esses que, em Ultima instancia afinal sédo os que interpretam e
transpdem didaticamente o curriculo no processo de ensinar e aprender inglés nas
escolas municipais.

Os gquestionamentos sobre os curriculos prescritos sao importantes
para que os professores possam refletir sobre o que ndo querem mais como curriculo,
isto é, documentos prescritos que ndo atendem as necessidades na acao de ensinar.

E como explica Macedo sobre os atos** de curriculo “[...] como atores sociais,

43 O curriculo prescrito do PLG considero como o material didatico e o quadro de contetlidos
apresentado no Capitulo 1.

44 Atos de curriculo: “dentro da sua perspectiva construcionista, se configuram através de acdes
situadas de atores sociais que, portando e sentidos e significados, portanto uma configuracédo
ideoldgica na sua dinamica responsivel e responsavel, inspiracdo bakhtiniana, se atualizam como
possibilidades de alteragcédo de toda e qualquer cena curricular. ” (MACEDO, 2011, p.429).
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indexalizados e implicados a seus contextos socioculturais podem alterar as cenas
curriculares e serem coautores dos seus processos de aprendizagem (formacéo)
pelos seus atos de curriculo”. (MACEDO, 2011, p. 428). Os professores ndao podem
ficar ausentes da organizacao e implementacéo dos curriculos.

Em relagdo as discussdes sobre as teorias de curriculo, Silva explica
que a teoria “representa uma realidade, que a precede ontologicamente e
cronologicamente”. (SILVA, 1999, p.11). Sendo assim, para falarmos de curriculo ha
uma ideia de que existe algo, que aguarda para ser compreendido e explorado, com
0 nome de curriculo, que esta antes da teoria, que apareceria para explica-lo. Com
essa discussédo o que Silva pretende esclarecer é que:

Um discurso sobre curriculo, mesmo que pretenda apenas descrevé-lo “tal
como ele realmente é, ” 0 que efetivamente faz é produzir uma nocéo
particular de curriculo. A suposta descri¢éo €, efetivamente uma criacdo. Do
ponto de vista do conceito pés-estruturalista de discurso, a “teoria” esta
envolvida num processo circular: ela descreve como uma descoberta algo o
gue ela propria criou. (SILVA,1999, p.12).

Diante do que Silva aponta é possivel relacionar com o contexto do
PLG nos momentos de formacé&o continuada quando o grupo de professores inseridos
no projeto de ensino de inglés para criangas discutem sobre o curriculo prescrito e as
possibilidades de reformulacédo. Essas discussdes pontuais, locais e micros, refletem
sobre a faixa etaria dos alunos, a quantidade de aulas, o que ensinar, e essas
situacdes e questionamentos que surgem durante o processo autoral de curriculo ndo
deixam de ser “uma nogao particular de curriculo” (SILVA, 1999).

Sacristan (2013), esclarece que ao passo que comecamos a analisar o
curriculo, as suas origens, consequéncias, 0os envolvidos, enxergamos que nessas
definicbes encontram-se muitos embaracos e questdes que segundo ele, merecem
posicionamentos. Para ele, o termo curriculo possui em sua historia pedacos de como
foi utilizado no passado e as origens que atualmente o termo tem. Sacristan (2013),
aponta que a palavra curriculo procede da palavra latina curriculum, o termo era
utilizado para designar a carreira, representava o caminho, percurso, essa definicao é
atribuida a dois significados, como o caminho da vida profissional, que chamamos de

curriculum vitae, em que o autor esclarece que:
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“Por outro lado, o curriculo também tem o sentido de constituir a carreira do
estudante e, de maneira mais concreta, os conteldos deste percurso,
sobretudo sua organizacao, aquilo que os alunos deverao aprender e superar
e em que ordem devera fazé-lo”. (SACRISTAN, 2013, p.16).

Sendo assim, ele explica também que o curriculo € uma “selegao
organizada de conteudos a aprender, 0s quais por sua vez, regularédo a pratica didatica
gue se desenvolve na escolaridade”. (SACRISTAN, 2013, p.16). Ele afirma que o
curriculo cumpre duas fungdes, uma organizadora e outra generalizadora, do “ensinar
e do aprender”, pois no curriculo os limites sdo reafirmados e muros que separam os
seus componentes, como as organizacdes por disciplinas. SACRISTAN (2013),
esclarece que as definicbes de curriculo desde a antiguidade estdo relacionadas a
selecdo de conteldos pela acdo de ensinar e que isso orienta, conduz e restringe a
liberdade dos professores e que isso acontece atualmente. No processo de selecao
de conteudos para o curriculo prescrito do projeto Londrina Global foi essencial contar
com o professor como ator principal, j& que € ele que interpreta e operacionaliza o

curriculo para a sala de aula, para os alunos. Sacristan afirma que:

“O curriculo determina que os contetdos serdo abordados e, ao estabelecer
niveis e tipos de exigéncias para os graus sucessivos, ordena o tempo
escolar, proporcionando os elementos daquilo que entenderemos como
desenvolvimento escolar e daquilo em que consiste 0 progresso dos sujeitos
durante a escolaridade” (SACRISTAN, 2013, p.16).

Sacristan (2013) explica que os conceitos de curriculo se relacionam
com a selecéo de conteudos pelas praticas de ensino isso orienta os professores, do
mesmo modo que no contexto do PLG reorganizar o quadro de conteddos com a
participacéo efetiva dos professores conduz as acdes de ensinar inglés para criangas
nesse contexto, isto €, um curriculo que pretende orientar o ensino inglés para
criancas que participam de aulas com a duracéo de 50 minutos, uma vez por semana
com excesso de contetudos pode ao invés de orientar, restringir ou limitar as acdes
dos docentes.

Para os professores do PLG quando a nova demanda de alunos do P4
e P5 (alunos de 4 e 5 anos de idade- pré- 4 e pré-5) chegaram as escolas de Ensino

Fundamental foi necesséario repensar um curriculo prescrito e ressalto que esse
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curriculo precisa ser real e possivel diante desse contexto local que os professores
atuam. O curriculo real sera abordado ainda neste capitulo.

No entendimento de Sacristan (2013), a definicAo de curriculo
separou os conteudos, em partes com inicio e término, firmando uma regra para a
escolarizagdo, portanto, ele critica que ndo ha permissao para fazer o que quiser, do
modo que preferir, os conteudos sdo ordenados, ou seja “0 que é ensinado e o que
se aprende”. (SACRISTAN, 2013, p. 19). Os prazos sao limitados para ensinar e
aprender, disciplinas, especialidades, orientacfes, organizacdes sobre a pratica e o
seu progresso e todos esses aspectos, somados seréo parametro sobre a avaliacao
do que sera declarado como conquista, éxito ou fracasso. Ao considerar os diversos

sentidos que encaixam no termo curriculo, Sacristan (2013) afirma:

“O curriculo proporciona uma ordem por meio da regulacdo do contetudo da
aprendizagem e ensino na escolariza¢cdo moderna, uma construcao util para
organizar aquilo do qual deve se ocupar a escolarizacdo e aquilo que deve
ser aprendido”. (SACRISTAN (2013, p.19).

Sendo assim, Sacristan (2013) argumenta que o curriculo possui uma
capacidade organizadora, juntamente com ele as concepcdes de “classe, grau e
método, cujas histérias estdo entrelacadas, formando todo o dispositivo para a
normalizag&o do que era ensinado ou deveria ser ensinado”. (SACRISTAN, 2013, p.
19). Com esses apontamentos, o autor vai construindo um pensamento sobre o
agrupamento de alunos em classes, as mencdes a cursos, niveis, a organizacao
escolar em tempo, como degraus a subir e essas especificidades que foram se
estruturando acabaram por fixar as atividades da escolaridade contemporanea para
professores e alunos.

Sacristan (2013, p.20) usa o termo: “curricularizada”®, ele esclarece
que os aspectos da cultura estdo implicitos nos contetdo do curriculo como uma
elaboragao cultural especial, no sentido de ser separada, organizada, “lecionada”, ou
seja, 0s modos escolares demarcam os sentidos do que se modifica em uma cultura

especifica “0 conhecimento escolar”, sendo assim para Sacristan, aprender um

45 Sacristan usa o termo curricularizada no sentido de que ha uma organizagdo no ensino que
separa e organiza o que deve ser ensinado, quase como algo cultural dentro do espaco escolar.
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assunto inserido no espaco escolar é diferente do que fora dele, o fazer pedagdgico,
compreende ensinar de modo que o outro assimile; em suas palavras é “a Didatica
como arte de ensinar todas as coisas”. (SACRISTAN, 2013, p.20).

O autor julga que as dimensdes estruturantes fazem que as praticas
que envolvam o curriculo acontecam de maneira paralisada como: disciplinas do
curriculo com tempo de duracdo que oscilam entre 50 e 60 minutos, conteudos
ensinados divididos por disciplinas, como impulsos criados pela tradicdo em que ha
uma cultura profissional, nos parametros, nos documentos curriculares, na formacgao
de professores. Para Sacristan todas essas ferramentas envolvem o curriculo e o

moldam. Ele ressalta que:

“A importancia fundamental do curriculo para a escolaridade reside no fato
de que ele é a expressdo do projeto cultural e educacional que as
instituicbes de educacéo dizem que irdo desenvolver com os alunos (e para
eles) aquilo que consideram adequado”. (SACRISTAN 2013, p.23).

A importancia fundamental do curriculo, para Sacritan (2013), é
expressar o que as instituicbes de educacao consideram adequado com os alunos e
para os alunos, isto €, o curriculo pode expressar aquilo que os professorem
consideram como apropriado aos alunos se de fato os professores participarem dessa
construcdo, o curriculo prescrito se aproximara do que realmente pretende ser
desenvolvido. Na reconstrucédo do curriculo do PLG os temas que foram colocados
para determinados anos da escolaridade surgiram da analise dos professores para

faixa etaria e pelos interesses dos alunos expostos no cotidiano escolar.

2.1 O TEXTO DO CURRICULO E OS TIPOS DE CURRICULO

Sacristan (2013), esclarece que as instituicdes conduzem pelos
projetos seus principios, vontades, importancias, de certos setores sociais, de
comunidades, equipes politicas e outros. Para Bernstein (1988) citado por Sacristan
(2013, p. 24), “O curriculo em termos praticos, € composto por tudo o que ocupa o
tempo escolar, entéo ele é algo mais do que o tradicionalmente considerado como: o
conteudo das matérias ou areas a ensinar”. Em linhas gerais, Sacristan (2103) critica

a exigéncia de que o curriculo seja representado por um texto e que este reflita toda
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a profundidade dos objetivos da educagdo e com o poder de provocar nos sujeitos
aspectos adequados para chegar aos objetivos. Ele critica compor o “ensino de
conteudos”, como unico foco das escolas, e que os professores possam ver esse
curriculo de modo mais profundo do que comumente se identifica, como 0s conteddos
do curriculo.

Segundo Sacristan (2013), o texto do curriculo sempre ser4 uma
discussao “inacabada”, pois significa que é viva, que pulsa como a nossa sociedade
e a cultura e que sempre pedira por discussdes e conversas “flexiveis”. APPLE
(1986,1989, 1996) citado por SACRISTAN (2013, p.29): “O curriculo é o campo de
batalha que reflete outras lutas: corporativas, politicas, econdmicas, religiosas, de
identidade, culturais, etc.”. Sacristan discute curriculo por meio de consideracfes
pedagogicas, inseridas do contexto escolar, da participacdo dos professores, dos
materiais curriculares e da organizacdo. Para ele, ao se desenvolver atividades
educacionais, é preciso firmar um projeto politico pedagdgico, isto €, todo texto sofrera
reinterpretacoes, traducdes e leituras diversas, sendo assim ndo € possivel afirmar
uma correspondéncia entre o ensinar e o aprender, portanto, ha uma distancia do que
se pretende ensinar 0 que se consegue ensinar realmente.

As préticas, os métodos, os fins que expressam o projeto cultural e
educacional que as instituicdes dizem que pretendem desenvolver, € curriculo. Por
iSso, 0 autor critica que o curriculo seja representado por um texto, pois esse nao
reflete toda a profundidade dos objetivos da educacao. Tal abordagem tem contribuido
para os estudos do campo do curriculo, com uma integracao que destaca o papel das
teorias curriculares por meio da sala de aula, das questdes de conhecimento escolar,
cultural e, principalmente, a concepgao “viva” de curriculo, inquestionavelmente
“aberta”, flexivel e sempre em: desenvolvimento, como defende Sacristan (2013).

Diante do exposto, o curriculo ndo se limita ao texto pois, tudo o que
acontece na escola, na sala de aula, ndo esta escrito no texto de um curriculo
prescrito. Um texto ndo comporta, ndo carrega tamanha complexidade e
profundidade, por isso a importancia de analisar nos encontros de formagéo
continuada entre os professores do Projeto Londrina Global o processo de
reconstrucao do curriculo, como uma construgcéo do que realmente um curriculo real
pode expressar. Como explica Ferraco (2006) citado por Freire et al (2017, p.114)
aponta que o curriculo real “se apresenta como sendo as praticas cotidianas

vivenciadas no ambito escolar’. As autoras Lopes e Macedo, discutem sobre o texto
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do curriculo no sentido de refletir “além das distingdes entre os niveis formais, ocultos
e vividos” (LOPES; MACEDO, 2011, p.37). A proposta das autoras é discutir sem
juntar esses niveis, mas, de discutir com a contribuicdo de autores que
“reconceptualizam o curriculo”, deixando as concepgdes técnicas para elaborar uma
nova maneira de dialogar sobre curriculo, para ampliar a concep¢do de curriculo
formal, mas vivenciado no cotidiano. Lopes e Macedo apontam o curriculo como uma

pratica discursiva:

Assim como as tradicdes que definem o que é curriculo, o curriculo €&, ele
mesmo, uma pratica discursiva. Isso significa que ele é uma pratica de poder,
mas também uma pratica de significacdo, de atribuicdo de sentidos. Ele
constréi a realidade, nos governa, constrange 0 nosso comportamento,
projeta a nossa identidade, tudo isso produzindo sentidos. (LOPES;
MACEDO,2011, p.41).

Assim sendo, as autoras compreendem o curriculo como uma pratica
de significacdo, como uma producdo ou enunciacdo de sentidos, portanto, elas
explicam que as diferencas entre curriculo oculto, formal e vivido ndo produzem
efeitos, sdo desnecessarias, pois toda a manifestacédo curricular, é: “ a producao de
sentidos” (LOPES; MACEDO, 2011, p.42).

Os autores afirmam que o curriculo informal engloba toda atividade
que envolve o percurso a “a vida escolar” do aluno, isto €, o curriculo informal é o que
esta em construcao, é o “curriculo real”’, que aconteceu, como aponta Gimeno (2005)
citado por Lopes et al (2004) é o “curriculo realizado”. Para Santomé (1995) citada por
Lopes et al (2004) o curriculo oculto é obscuro, velado, escondido, latente relacionado
aos aspectos da socializacéo e as varias experiéncias escolares.

Silva (1999), esclarece que o curriculo como caminho de reproducédo
“cultural e social”, recebeu uma critica com as duas ressalvas: curriculo oculto e
curriculo explicito. Ele explica que a nocdo de o curriculo oculto ndo é uma teoria, mas
causou uma estranha proximidade em concepcdes criticas no inicio. Silva explica que
o curriculo oculto estava inserido no que Bowles e Gintis discutiram eram “as relacdes
sociais na escola, mais do que o seu conteudo explicito, que eram responsaveis pela
socializacdo de criancas e jovens nas normas e atitudes necessarias para uma boa

adaptacao as exigéncias do trabalho capitalista”. (SILVA,1999, p.77).
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2.2 CURRICULO COMO PROCESSO E PRAXIS

Sacristan ressalta que por um lado as intencbes de quem ensina
pretendem atingir certos fins com determinadas tarefas de ensino, e outro aspecto séo
as respostas os “efeitos” provocados nos que aprendem. Sacristan (2013), aponta trés
ordens de elementos que se relacionam, porém séao diferentes.

Primeiro ele destaca os “fins, objetivos ou motivos” que conduzem,
estdo expressos no texto do curriculo e nos projetos inseridos nele. Em segundo lugar
as “as acgobes e atividades” realizadas que compdem as agdes de ensino, “contudo,
nao é o curriculo em si que constitui um plano escrito, mas o seu desenvolvimento”.
(SACRISTAN, 2013, p.25). Em terceiro, aponta os resultados verdadeiros promovidos
nos alunos fazem parte da subjetividade e ndo sdo perceptiveis, necessitam de
observacéo, requer manifestacdo do sujeito, gerando respostas assim como testes,
provas. A respeito dos resultados, Sacristan expde que “com essas aproximagoes,
buscamos conhecer os resultados efetivos, mas também nesse caso ndo cabe pensar
gue os efeitos reais da aprendizagem sejam idénticos aos resultados constatados ou
avaliados”. (SACRISTAN,2013, p.25).

O autor Grundy (1998) apud Sacritan (2013, p.26) aponta que 0s trés
planos do curriculo ndo se relacionam totalmente, dessa forma é possivel diferenciar

as fases do que é considerada uma “visdo processual do curriculo”.

Figura 4 - Esquema de concepc¢ao de curriculo como processo e praxis

Efeitos
Educacionais reais

Efeitos
comprovaveis e
comprovados

Fonte: (SACRISTAN, 2013, p.26), esquema: a autora.
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Esse esquema de concepcdo de curriculo como préxis, séo
apresentados por Sacristan (2013, p. 26), numa ordem que coloca o projeto em
primeiro lugar e os efeitos em ultimo lugar, representados pelo autor como uma linha
do tempo. O esquema apresenta os “efeitos educacionais reais”, isto refere-se aos
efeitos, as respostas reais “situado no plano subjetivo dos aprendizes”. (SACRISTAN,
2013, p.26).

Quanto aos efeitos comprovaveis e comprovados, o0 autor explica que
podemos pensar no curriculo que apresenta 0s resultados escolares que
comprovados por meio do aproveitamento escolar no que se julga “éxito ou fracasso”
Sacristan (2013). E quanto aos efeitos comprovados, que na verdade ndo sao
realmente, legitimamente comprovados, pois, hdo ha uma avaliacdo com tamanho
poder de subjetividade. Esse esquema auxilia a refletir o “curriculo avaliado”
(SACRISTAN, 2013, p.26), ou seja, aquele curriculo composto pelos contetdos
solicitados nos processos de avaliagdo que demonstram o que € visivel, mas ndo
apresentam aprendizagens que nao podem ser medidas. Sacristan (2013) aponta que
podemos reduzir e apenas considerar aquilo que pode ser avaliado, verificado apenas
porque € possivel observar.

No sentido de compreender curriculo como processo e curriculo como
desenvolvimento, fica claro que ha muitos aspectos que devem ser considerados,
como: o texto, o projeto de educacdo, as interpretacdes dos professores, as releituras
gue fazem dos projetos, e finalmente os sujeitos concretos. I1sso porgue é preciso
pensar numa certa comunidade escolar, com suas carateristicas e particularidades
(SACRISTAN, 2013). Numa tentativa de representar o curriculo como “processo” que
sera construido por meio de outros aspectos além do texto, desse modo, estabeleco
conexdo com o desenvolvimento do curriculo como explica Sacristan (2013) e o

processo de reconstrucéo do curriculo com os professores do Projeto Londrina Global.
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Figura 5: Esquema do curriculo como processo e praxis e o PLG

O texto: a reconstrucéo de
parte do texto o "Quadro de
Contetdos".

Projeto de educacdo:
Ensinar inglés para
criancas da El e EF.

As interpretacbes dos
professores: guais
conteudos deverdo ser
ensinados para o 1° ano.
Sele¢cdo dos contetdos
gue serdo ensinados.

As releituras que fazem
dos projetos: considerar a
comunidade escolar, o perfil
das turmas de cada escola.

Fonte: Adaptado de Sacristan (2013).

O curriculo real, como explica Sacristan (2013), é formado pela
proposta de um projeto ou texto que é divulgado, publicado ou por todas as atividades
com o desejo de exercer a acdo sobre os alunos. O essencial sdo os efeitos dessas
agdes, os sentidos que déo significado, como por exemplo: “aquilo que a leitura deixa
como marca no leitor” (SACRISTAN 2013, p.26). O autor concorda que ja faz tempo
gue o fato de propor um conteldo e ensina-lo néo significa aspectos correspondentes,
sendo assim, como curriculo € necesséario verificar o que realmente conseguimos
fazer. Essa questao foi a preocupacao inicial dos professores de inglés ao reformular
0 quadro de conteudos “o que realmente conseguimos fazer”, pois o apontamento dos
mesmos foi para o0 excesso de contetdos e o que pode ser feito no tempo tao curto
das aulas, o que realmente era possivel.

A partir de Sacristan (2013, p.26) elaborei um esquema como maneira
de ilustrar, e destacar as diferencas nesses processos do que pretendemos e do que
podemos afirmar, facilitando a compreensao do que o autor traz sobre essa distancia

do ensinar e aprender, relacionados ao curriculo.
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Figura 6 — Diferencas entre os processos do ensinar para o aprender

P
= NN =

Fonte: SACRISTAN (2013, p. 26).

Sacristan (2013) destaca as diferencas nos processos de ensinar e
aprender, e ao mesmo tempo afirma que € necessario ter como foco um olhar para o
conhecimento do aprendiz e motiva-lo, aumenta-lo e coordena-lo. Como dizia Dewey
(1944) citado por Sacristan (2013, p.27). Sendo assim, isso nao significa desprezar o
ensino e aqueles que o realizam, mas, “a validade do ensino é provada por meio do
contraste e da justificagdo da aprendizagem”. (SACRISTAN 2013, p.27). Diante disso,
0 que realmente importa é o que o ensino causa, produz em quem recebe, “é quem
revive seu sentido e obtém seu significado” (SACRISTAN 2013, p.26). Ao
reformular o quadro de conteludos e refletir sobre o que queremos que seja ensinado
“‘por qué” e “para quem” os sentidos sdo repensados e ao pensar para que serve
aprender esse ou aquele conteudo, também refletimos sobre o significado de ensina-
lo.

Portanto, assim como o diagrama mostrou, o ensinar pode nao
resultar no aprender, as vontades e inten¢des podem nao coincidir com as préticas, o
gue desejamos ou falamos pode retratar pouco do que realmente fazemos. O autor
ressalta que: “Toda a proposta de texto é traduzida pelos leitores” (SACRISTAN, 2013,
p.27). Ele considera que ainda que possamos nos deparar com um bom texto
curricular, bom, para o autor, € um texto inovador, que provogue mudancas
verdadeiras no sentido do texto a partir de sua publicacéo. Ainda assim, os resultados
nao podem ser medidos com precisdo. Medir a aprendizagem, os resultados, do que

achamos ensinar, pode nao resultar, na aprendizagem real, ndo simples medir o que
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o aluno realmente aprendeu. Ressalto que a discusséo aqui n&o se trata somente do
ensinar e do aprender, mas compreendo que a énfase que o autor aponta nesses
termos é a relagcdo com o curriculo, pois se ele afirma que tempo € curriculo, e que
tudo o que o aluno faz na escola € curriculo, a relacdo ensinar e aprender, pede
posicionamentos (SACRISTAN ,2013).

A proposta do quadro de contetdos sera traduzida pelos leitores-autores
que participaram da reformulacéo, mas os resultados dessa mudanca e as possiveis
transformacdes ainda serdo experimentados o inicio das atividades com o novo
curriculo no PLG comecaram em 2017, depois de abril, portanto ndo sera possivel

verificar os resultados € preciso mais tempo para isso.

2.3 AS TEORIAS CURRICULARES: TRADICIONAIS, CRITICAS E POS- CRITICAS

Como explica Malta (2013) os estudos sobre curriculo passaram a ser
reconhecidos como “um campo profissional de estudos e pesquisas, fazendo com que
surgissem outras teorias para questiona-lo e tentar explica-lo. ” (MALTA, 2013, p 341).
Ressalto a importancia de conhecer as teorias curriculares: as teorias tradicionais, as
criticas e as pos-criticas dizem sobre curriculo, pois cada teoria esta inserida em “um
periodo histérico, em correntes pedagdgicas” e em teorias de aprendizagem
diferentes que possibilitam conhecer quais avangos aconteceram e influenciaram o
processo de ensino aprendizagem até os dias atuais por meio das discussfes sobre
curriculo.

Malta aponta que ao solicitar a definicdo de curriculo provavelmente
iamos ter como resposta que somente especialistas que atuam na area do ensino e
gue possuem experiéncia poderiam responder e ela aponta que nesse caso essa

resposta ocorre porque:

“ointerlocutor esta entendendo curriculo como objeto da atividade de técnicos
de gabinetes, em programacdes, mas na sala de aula tdo somente tem uma
profunda experiéncia com curriculo; pois é o professor na pratica da docéncia,
guem o operacionaliza. O curriculo se concretiza no cotidiano da sala de aula
e ainda quem nunca foi professor, mas foi aluno, tem uma grande experiéncia
de curriculo, pois o vivenciou em sua plenitude”. (MALTA, 2013, p.341).
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Malta (2013) ressalta que as muitas definicdes de curriculo ou suas
indefinicdes e os equivocos em relagdo as interpretacdes adequadas sobre curriculo
estdo relacionadas as perspectivas tradicionais, superadas ou sobre o0 assunto. Para
a autora ndo importa escolher a definicdo de curriculo mais atual, ou a mais adequada
pelos estudiosos, mas de compreender o curriculo como a a¢ao e o pensamento sobre
os aspectos: “Para que ensinar? A quem ensinar? O que ensinar? Como ensinar? ”
(MALTA, 2013, p.342).

Silva (1999, p. 17) elenca as teorias de curriculo em trés grandes
categorias: as teorias tradicionais, as teorias criticas e as teorias pos-criticas, e para
cada categoria ele relaciona os conceitos destacados em cada uma delas. Utilizei
essas formas de flechas para indicar movimento, pois, 0 autor apresenta as teorias
curriculares, numa Unica coluna indicando uma ordem entre elas comecando pelas

teorias tradicionais.

Figura 7 — Teorias do Curriculo

TEORIAS TEORIAS CRITICAS ,TEDR'IAS
TRADICIONAIS POS-CRITICAS
Ideclogia
Ensino Reprodugdo cultural Identidade,
Aprendizagem e social alteridade,
Avaliagio Poder diferenga
Metodologia Classe social Subjetividade
Didatica Capitalismo Significagdo e
Organizagio Relagdes sociais de discurso
Planejamento produgdo Saber-poder
Eficiéncia Conscientizagdo Representagio
Objetivos Emancipagio e Cultura
libertagdo Género, raca, etnia,
Curriculo oculto sexualidade
Resisténcia Multiculturalismo

Fonte: (SILVA,1999, p.17).

O curriculo surge pela primeira vez em como um “objeto especifico
de estudo” em 1920, nos EUA (Estados Unidos da América) como aponta Silva (1999,
p.12). Esses estudos encontram-se num momento de imigracdes e acdes da

industrializacdo, que aumentavam a escola para grande parte da populacdo, em
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massa. Sendo assim administradores da &rea da educacdo passam a testar
curriculos.

Silva ressalta que os objetivos desse grupo séo expressados no livro
do autor Bobbit, The curriculum (1918), citado por Silva (1999, p.12) em que o curriculo
€ compreendido como maneira de justificacdo dos resultados da educacéo, cauteloso
e mensurado. A metafora dessa perspectiva é a fabrica. Os alunos deveriam ser
constituidos como um objeto fabril, no texto de Bobbit, o curriculo é “a especificagéo
precisa de objetivos, procedimentos e métodos para a obtencédo de resultados que
possam ser precisamente mensurados”.

Como aponta Malta (2013), algumas teorias de curriculo se
apresentam como tradicionais, com intencdes neutras, tendo como objetivo identificar
as necessidades da educacao, preparar o trabalhador ou oferecer a populacdo uma
educacao global. Silva (1999), aponta que, com o langcamento do livro de Bobbit em
1918, deu inicio as pesquisas sobre curriculo como um campo de estudo, numa fase
histérica com diversas forcas econdémicas, politicas e culturais que buscavam construir
0s propositos para a educacao “em massa”, segundo as suas diversas e especificas
tendéncias.

Apresento de maneira sucinta trés figuras (8, 9 e 10) que mostram as

principais caracteristicas das teorias curriculares.

Figura 8 - Teorias Tradicionais

TEORIAS
TRADICIONAIS
Principais
caracteristicas

Fonte: Adaptado de SILVA (1999).
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As teorias criticas descritas por Silva (1999, p.30) realizaram uma
transformacao nas bases das teorias tradicionais. Essas teorias tinham como foco os
padrées de organizacdo e elaboracdo do curriculo, assim como os padrdes

tradicionais de curriculo limitavam-se as ag¢des técnicas de “como fazer o curriculo”.

Figura 9 - Teorias Criticas

Percebe o curriculo como um campo que prega a liberdade e
—um espaco cultural e social de lutas. S&o teorias de desconfianca
e guestionamento e transformacao radical.

TEORIAS Para as teorias criticas ndo é importante desenvolver técnicas de
——como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos
CRITICAS permitam compreender o que o curriculo faz.
Principais
caracteristicas O autor Henry Giroux (1981) que nos Estados Unidos, auxiliou no

desenvolvimento de uma teorizagcao critica sobre curriculo. O
autor discorda e debate as teorias tradicionais de curriculo, assim
como o0 pensamento técnico e utilitArio como o positivismo.Dessa
forma, o curriculo e a escola sao lugares para atuar em espacgos
de debates, participacdes das conjecturas da vida em sociedade

Fonte: Adaptado de SILVA (1999).

As teorias criticas em oposigao questionaram “arranjos sociais e educacionais”,
essas teorias atribuem o chamado “status quo”, a culpa pelas desigualdades sociais,

como compara Silva (1999, p.30):

“As teorias tradicionais eram teorias de aceitacdo, ajuste e adaptacdo. As
teorias criticas sdo teorias de desconfianga, questionamento e transformacéo
radical. Para as teorias criticas o importante ndo é desenvolver técnicas de
como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos permitam
compreender o que o curriculo faz”. (SILVA 1999, p.30).

Como aponta Silva (1999), Freire e Giroux tinham em comum uma
concepcao de curriculo contraria aos modelos técnicos que eram dominantes. Giroux
concebe o curriculo por meio de uma concepc¢ao de “politica cultural”’, que € o mesmo
que um processo de “construgao de significados e valores culturais”. Para Silva (1999,

p.57), os estudos de Paulo Freire ressaltam questdes importantes para o campo das



72

teorias de curriculo, a obra de Freire*® inspirou pesquisadores relacionados as
concepcOes das teorias curriculares. Freire em sua obra Pedagogia do oprimido
(1970), diferencia em questdes essenciais das outras teorias que iriam compor 0s
critérios de uma teoria educacional critica, se diferencia, pois, 0s conceitos

humanistas que Freire utiliza ndo existem nas analises estruturalistas.

FIGURA 10 - Teorias Po6s - Criticas

Surgem a partir dos principios da
fenomenologia, do pods estruturalismo e
estabelecem conexdes entre curriculo e
multiculturalismo.

As teorias pos - criticas sao contrarias as
perspectivas tradicionais, porém,
consideram seus aspectos, além das classes
sociais o foco é o sujeito. Diferencas,
identidade e multiculturalismo.

Fonte: Adaptado de SILVA (1999).

Lopes (2013) explica que as teorias pOs-criticas no estudo do
curriculo ja permeiam as discussfes em lingua portuguesa desde 1990, mas apenas
em meados de 2000 acabam por torna-se realmente “dominantes”. A autora menciona
que vivemos em tempos de uma expansdo das “demandas particulares”, dos
combates das diferencas, das mudancas culturais e dos “fluxos globais e da
compressdo espaco-temporal” (LOPES, 2013, p.09). No campo dos estudos
curriculares, como explica Lopes as teorias poés - criticas receberam vérias influéncias,
mas o que pode-se ressaltar sao as discussdes em que as conexdes entre “curriculo,
poder e identidade sdo destacadas” (LOPES, 2013, p.09). O multiculturalismo é uma
pratica de classes sociais que lutam por um reconhecimento de suas praticas culturais
refletidas na “cultura nacional”. Como descrito por Silva (1999), o multiculturalismo

nao deve ser algo desligado das relagbes de poder, que acima de tudo expdem essas

46 (1967) Educacédo como pratica de liberdade e (1970) Pedagogia do Oprimido.
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diversidades a convivéncia. “Sendo assim, a afirmacdo de que a antropologia
contribuiu para tornar aceitavel a ideia de que ndo se pode estabelecer uma hierarquia
entre as culturas humanas”. (SILVA, 1999, p.86).

As concepcdes criticas do multiculturalismo se dividem em uma
concepcao pos-estruturalista e a concepcao materialista. O que deve ser ressaltado
nessa concepcdo € que as desigualdades e as diferencas sdo elaboradas e
representadas por meio das relacbes de poder. Silva (1999) ressalta que as
concepc¢Oes multiculturalistas sofrem severas criticas por parte dos estruturalistas,
sendo assim, o multiculturalismo demonstra que as diferengcas entre educacao e
curriculo ocorrem por outros campos sociais como 0s aspectos de género, raca e
sexualidade.

A importancia de refletir sobre as teorias de curriculo, para esse
estudo, é que elas contribuem para a reflexdo sobre qual curriculo queremos, que
alunos pretendemos formar analisando a histéria que os curriculos possuem e a
trajetérias das pesquisas desse campo e pensando no papel do professor no
desenvolvimento do curriculo. (MALTA, 2013).

Silva explica que as teorias de curriculo perguntam “o que”, mas além
desta questao as teorias perguntam também “o que eles ou elas devem ser”, sendo
assim, Silva, aponta que curriculos buscam transformar pessoas que vao acompanhar
seus direcionamentos, isto €, quando teorias do curriculo deduzem quais
conhecimentos sdo importantes, fazem isso por meio das descri¢cdes sobre quais tipos
de pessoas “consideram ideal”. (SILVA 1999, p.15). Essas teorias sao observadas na
figura 11.

Figura 11 - Teorias de Curriculo: Identidade e Subjetividade

IDENTIDADE

SUBJETIVIDADE

Fonte: Adaptado de Silva (1999, p.15).
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O que sabemos e o0 que aprendemos nos compdem, ao elaborar a
figura 11 colocando as teorias de curriculo no centro e a subjetividade e identidade
sendo direcionadas a teoria, pretendo mostrar que ao passo de cada momento
historico o que nos compde sera sempre diferente dependendo das concepcdes sobre
0 ensinar e aprender. Essa imagem, de certa forma, representa a acdo de reconstruir
o curriculo do projeto Londrina Global, é representativa da identidade do grupo de
professores pois, nesse processo de decidir o que devera ser ensinado ou nao,
surgem preocupacoes reais e concretas do curriculo como: o tempo das aulas, a
dindmica de atender vérias turmas da escola com diferentes faixas etarias, as analises
do material didatico e as dificuldades com o quadro de conteudos, sendo assim, “no
curso dessa corrida que € o curriculo acabamos por nos tornar o que somos” (SILVA,
2013, p.15). Isso significa que ao refletirmos sobre o curriculo ndo refletimos somente

sobre conhecimento que compde o curriculo, mas como aponta Silva:

“Nas discussdes cotidianas, quando pensamos em curriculo pensamos
apenas em conhecimento esquecendo-nos de que o conhecimento que
constitui o curriculo esta inextricavelmente, centralmente, vitalmente,
envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos: na nhossa
identidade, na nossa subjetividade. ” (SILVA, 1999, p.15).

Os significados do curriculo superam o0 que as teorias podem

explicar:

“O curriculo tem significados que vao além daqueles aos quais as teorias
tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espaco, territorio. O curriculo
é relacdo de poder. O curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja a nossa
identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento
de identidade”. (SILVA, 1999, p.150).

A partir do que declarou Silva, interpreto que os significados vao além
das teorias porque estdo inseridos, implicitos no que as teorias curriculares
representam em cada momento da historia, da politica e da educacgéo. O curriculo
reflete um lugar, determinado tipo de instituicdo ou escola. O curriculo é espaco, pode
refletir o que um grupo de professores, ou profissionais da educacgao de determinada
area do conhecimento pensam e acreditam para o ensino e aprendizagem. O curriculo

€ relacao de poder, isto €, pode vir pronto, prescrito, acabado, elaborado por entidades
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superiores, federais, estaduais ou por documentos, portarias e leis. O curriculo como
autobiografia, ou seja, o conhecimento que nos forma acaba por refletir no que nos
tornamos. O curriculo como documento de identidade, pode se referir a formacéo
escolar ao longo da vida que compde a histéria de cada um, a historia de vida, a
identidade. Como argumenta Silva (2003), identidade ndo como algo finalizado e
acabado, mas, em constante constru¢do como aponta Macedo (2011):

“Se queremos compreender os processos pelos quais as pessoas constroem
cotidianamente curriculos, seus sentidos e significados, sejam essas pessoas
técnicos, professores, gestores, coordenadores, estudantes, pais, lideres
comunitarios, entre outros atores sociais e institucionais, temos que ir,
compreensivamente, ao encontro dos atos de curriculo, suas realizagdes,
seus motivos, suas crengas, seus pontos de vista e justificativas”.
(MACEDO,2011, p.430).

Esse envolvimento dos professores do projeto Londrina Global na
reconstrucdo do curriculo e na andlise do material didatico demonstra que a ideia de
que os documentos curriculares devem ser elaborados apenas por instancias
educacionais superiores e autoridades para depois serem aplicados por professores
deve ser repensada, pois os professores ndo podem ser considerados apenas como
“aplicadores de curriculo”. (MACEDO, 2011).

2.4 METAFORA

O objetivo dessa segunda parte do capitulo € compreender alguns
conceitos, paradigmas e contribuicdes dos estudiosos sobre as metaforas e os
sentidos metaforicos relacionados ao pensamento, a linguagem e as a¢fes sociais
cotidianas. Ao percorrer os multiplos sentidos da metéfora e os trabalhos produzidos
por pesquisadores verifico que ha um grande impacto, um divisor de 4guas para esse
conceito desde o langamento da obra Metaphors We live by, de Lakoff e Johnson, em
1980. As autoras LIMA et al (2010) afirmam que desde os anos 90, as metéaforas
tem sido o foco de muitos pesquisadores brasileiros e revelam que apenas em 2002
aconteceu o primeiro congresso com foco no tema “organizado por Mara Sophia
Zanotto, na Pontificia Universidade Catdlica (PUC) em Séao Paulo, que contou com
um publico de 80 pesquisadores” (LIMA et al, 2010, p. 02). As referidas pesquisadoras

brasileiras explicam que uma referéncia fundamental nas pesquisas sobre metaforas
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foi denominada pelos autores LAKOFF e JOHNSON, em 1980, com a obra: Metaphors
We live by. A obra foi a pioneira em mencionar um estudo sobre a linguagem
metaférica por uma perspectiva das chamadas metaforas conceituais, ou
mapeamentos conceituais. ” (LIMA et al 2010, p. 02).

Zanotto et al (2002), afirmam que ha inUmeras publicacdes sobre a
metéfora em muitas teorias diferentes nos ultimos trinta anos, porém, a obra de
LAKOFF e JOHNSON (1980) possui um grande potencial explicativo, por esse motivo
causou tanto fervor seguido de muitos estudos. Essa obra € muito importante para as
discussdes sobre as visdes tradicionais da metafora, e as visbes contemporaneas das
metaforas, ndo como apenas “um desvio da linguagem cotidiana e como fenédmeno
de linguagens especiais, como a poética persuasiva” (Zanotto et al, 2002, p.18). Na
apresentacao do livro Metaphors We live by, Berkeley (1979) declara que negar as
intencdes de verdades Unicas, e absolutas, impulsionaram os autores a criar uma
outra concepc¢ao na qual consideraria a experiéncia e o entendimento humano e nao
uma Unica verdade como foco central. E como se os estudos das metaforas fossem
divididos em fases, antes e depois dessa publicacao.

O estudioso brasileiro Tony Berber Sardinha destaca trés teorias como
as pecas chaves nos estudos metaforicos (SARDINHA, 2007, p.17):

e Metafora Conceitual
e Metéafora Sistemaéatica

e Metafora Gramatical

Sardinha (2007) explica, brevemente, as trés teorias. A metafora
conceitual, foi um eixo inaugurado pelos autores Lakoff e Johnson. Esses autores
conceituam a metafora como um fendmeno cognitivo. Quanto a metafora sistematica,
“encabecgada por Lynne Cameron, preconiza a atencdo ao uso recorrente da metafora
no real”, (SARDINHA, 2007, p.17). Ja a metafora gramatical, Sardinha (2007) aponta
que essa concepgao foi elaborada por Michael Halliday “e que sustenta toda a sua
teoria de linguagem (linguistica sistémico-funcional)’. (SARDINHA,2007, p.17).
Apesar dos varios exemplos e debates sobre as teorias existentes sobre as metaforas,
a escolha nesse trabalho tem como foco as reflexdes sobre as metéaforas conceituais.

As metaforas passam ter uma enorme relevancia desde essa

publicacdo, em diferentes areas do conhecimento e em diversas areas da
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compreensao dos aspectos linguisticos “entre os quais a Linguistica Aplicada, a
Linguistica Cognitiva, a Semantica Cognitiva, a Filosofia da Linguagem, a Analise do
Discurso e o recente campo de Estudos dos Gestos”. (CAVALCANTE et al 2016,
p.10). Os estudos sobre a metafora nessa pesquisa € analisar as metaforas presentes
nos discursos dos professores de inglés nas discussdes sobre curriculo e andlise de
material didatico.

As autoras LIMA et al (2010) afirmam que desde os anos 90, as
metaforas tem sido o foco de muitos pesquisadores brasileiros e revelam que apenas
em 2002 aconteceu o primeiro congresso com foco no tema “organizado por Mara
Sophia Zanotto, na Pontificia Universidade Catdlica (PUC) em Sao Paulo, que contou
com um publico de 80 pesquisadores”. (LIMA et al, 2010, p. 02).

Alguns sentidos anteriormente colocados por algumas correntes
tedricas permanecem até hoje, como por exemplo, os estudos sobre a metafora antes
de Grice (1957), e com as suas contribui¢cdes sobre “o dito e 0 ndo-dito (implicado) 7,
citados por GIL (2010, p.19), e as explicacdes sobre os usos da metafora na Teoria
da Comparacdo e na Teoria da Interacdo. Esses estudos séo considerados
tradicionais em relacdo a metafora. Alguns tedricos como Araujo (2003); Carvalho
(2004) afirmam que os estudos metaforicos comegaram em Aristételes, pela poesia,
pelo embelezamento do texto, em que a diferenca era compreendida como a
linguagem poética e a linguagem cotidiana. Para Veneza (2010), os estudos da
metafora passaram por uma jornada sobre o proprio conceito de metafora, ou seja,
numa perspectiva conservadora, a metafora é exclusivamente considerada ao
patamar da linguagem, porém com os estudos da “Teoria da Metafora Conceitual, o
l6cus da metafora transfere-se da linguagem para o pensamento”. (VENEZA, 2010,
p.199).

2.4.1 Os Estudos Sobre a Metéafora

Os pesquisadores Araujo (2003), Carvalho (2004); Gil (2011);
CAVALCANTE et al (2016), ressaltam que os estudos sobre a metafora acontecem
h& muito tempo em varios campos da pesquisa humana, como a filosofia e a retorica.
Para esses pesquisadores as metaforas eram utilizadas como um recurso de adorno

no discurso e usadas para os textos literarios ou retéricos, mas, nas pesquisas
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contemporaneas as metaforas compdem a linguagem em si, como um todo, ou seja,
estdo no cotidiano como maneira de se comunicar e expressar como algumas

definicbes sdo compreendidas no mundo. Cavalcante et al (2016), aponta que:

“A metafora € um fendmeno algado a condicdo de objeto de estudo desde a
Antiguidade Classica. O processo de conceituacdo, de definicdo e de
compreenséo desse fenémeno, longe de ser um consenso, permeia areas as
mais distintas da atividade linguistica e, nessa medida, revela em uma rica
trajetoria intelectual. ” (CAVALCANTE at al, 2016, p.08).

CAVALCANTE et al (2016), apontam que uma quantia ampla de
teorias sobre as metaforas, ao longo dos séculos, em especial desde o0 século XX,
acontecem em varias areas do conhecimento com foco e perspectivas diversas. Os
autores explicam que alguns fundamentos tedricos surgiram no comeco do século XXI
e consideram a metafora ndo como um obstaculo da linguagem ou um atalho do
discurso, figura de linguagem o que resulta em suprimir a metafora ao patamar da
palavra. Nietzsche (1978) citado por Cavalcante et al (2016, p. 09), ressaltam que a
metafora “deve ser compreendida como um principio onipresente do pensamento,
como um fendmeno que permeia todo o discurso, e, por sua hatureza, ndo pode ser
reduzida a parafrases literais”.

Os autores esclarecem que a metéfora se apropria desde os anos 70
de estudos de forma interdisciplinar em diversas areas do pensamento em que ela
deixa ser pensada como enfeite e ornamento do discurso e passa a ser considerada
como aspectos cognitivos, com relevancia na busca de sentidos do entendimento
humano. GIL (2011, p.19) ressalta que a palavra “metafora” origina-se do grego
metapherein, com o significado de “transferéncia” ou “transporte” e que as explicacbes
sobre o termo metafora unem os termos: “meta e pherein”, na composic¢ao da palavra

conforme observado na figura 12.



79

Figura 12 - Os termos que formam a palavra: metafora, do grego: metapherein

meta: com o sentido
de mudanca

Ou seja: "a metafora
carrega uma

pherein: que quer mudangg, é uma
dizer :carregar transferéncia de
sentido de uma coisa
e outra”.

Gil (2011,p.19)

Fonte: a autora.

A autora Gil, esclarece que essa definicdo de metéafora esta ligada as
referéncias de metafora como figura de linguagem, nas chamadas “visdes tradicionais
de metéfora”. (GIL, 2011, p.19). A estudiosa destaca as contribuicdes do fildsofo inglés
Paul Grice, sobre as maneiras de compreender a linguagem e afirma que seus
estudos sdo importantes pelas revisdes dos principios acerca desse fenébmeno, a
metafora. Sobre o significado da palavra metafora, ilustrado acima, Gil (2011) aponta
gue a metafora transporta uma mudanca, uma transmissdo de sentido entre um
aspecto e outro e essa questdo estd relacionada com uma visdo tradicional da
metafora, como os fundamentos de figuras de linguagem.

Sardinha (2007) apud Gil (2007) esclarece que o termo “tradicional”
€ usado no sentido de algo que remete ao tempo que nos faz percorrer as concepgdes
mais modernas dos estudos da metafora. Gil (2011) explica que antes dos estudos
de Grice (1957), as metaforas eram relacionadas a Aristételes e a poesia, portanto,

era como se a linguagem fosse enigmatica e composta apenas por metéforas e
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quando utilizada com outros objetivos poderia ser comica. Mahon (1999) citado por
Gil (2011) explica em detalhes:

“Sao feitas quatro afirmacgdes a partir do que foi exposto sobre a metafora por
Aristételes na Poética. Sao elas: (i) a metafora ndo faz parte do uso normal
da linguagem; (ii) a metafora ndo tem valor cognitivo, sendo considerada
apenas decorativa; (iii) a metafora nao possui clareza; e (iv) para usar uma
metafora corretamente, a pessoa deve ter talento. (GIL, 2011, p.20).

Gil (2011), aponta que Mahon (1999), questiona que essas
declaracbes ndo sao verdadeiras, mas que mostram uma dificuldade em
compreender o contexto das afirmacfes poéticas e distor¢cdes entre 0 uso e o que
Aristételes diz sobre a metéafora.

A teoria da comparacdo compreende que existem metaforas
semelhantes no lugar em que as semelhancas estdo obscuras, anuladas, como
explica o autor Levinson (2007) apud Gil (2011). Esse aspecto foi muito comum e
ainda é possivel encontra-los em livros didaticos de lingua portuguesa. A teoria da
comparacao conceitua a metafora como uma substituicdo de uma expressao fiel por
outra, metafoérica (GIL, 2011). Sendo assim, Gil (2011, p. 22) afirma que “a teoria da
Comparacdo também ndo da conta do processo de compreensdo do fenémeno
linguistico aqui debatido”.

O autor Black (1954) considera uma perspectiva interativa da
metafora que significa um novo sentido carregado dessa interagao entre o “tépico e
o veiculo”. Antes de mencionar os primeiros exemplos, ressalto que as metaforas
conceituais serdo apresentadas nesse trabalho sempre em letras maiusculas, como
explica Sardinha: “A convengao geral € grafar as metaforas conceituais em caixa
alta”. (SARDINHA 2007, p.30). No exemplo: “O HOMEM E UM LOBO?”, Black, explica
que o sentido de usar a metafora de nomear o homem de “lobo”, é evocar o sistema
de lugares comuns relacionados ao lobo. (BLACK, 1954, p.28) citado por Gil (2011).

Nesse sentido, Gil (2011) explica que a metafora esconde alguns
aspectos e ressalta outros, e assim, constitui a visdo do homem. Para ela, a Teoria
da Interacdo considera que as metaforas sdo usos especiais das expressoes
linguisticas onde uma expressdo metafdrica (ou foco) esta inserida em outra
expressao literal (ou moldura), de modo que o significado do foco interage com o

significado da moldura. Essas teorias aqui mencionadas, Teoria de Interacéo e
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Teoria da Comparacdo, conceituam a metafora como um principio totalmente
semantico e mostram os limites de uma perspectiva semantica que ndo consegue
explicar os diversos aspectos que compdem a producdo e o entendimento da
metafora. “Contudo, a importancia desses estudos deve ser ressaltada, uma vez
gue eles serviram de ponto de partida para as pesquisas posteriores. ” (GIL, 2011,
p.23).

Gil (2011), explica que o tedrico Grice (1957), teve grande influéncia
nos estudos da metafora, pois, sua grande contribuicdo nas pesquisas sobre
significados foram as diferencas entre “os significados: natural e ndo -natural”. Quando
se fala natural € o que procede de acontecimentos naturais e quando se fala ndo-
natural, € o que ocorre como resposta de a¢des humanas. (GIL, 2011). Para explicar
Gil (2011), apresentou dois exemplos dados por Grice (1) “ESSAS ONDAS INDICAM
QUE A MARE ESTA SUBINDO”; (2)“AQUELE ACENO DO SALVA-VIDAS INDICA
QUE A MARE ESTA SUBINDO’. (Gil, 2011, p. 23).

No exemplo 1, refere-se a um significado natural e no exemplo 2 o
significado do aceno do salva-vidas sobre a maré nao se relaciona com o natural, mas,
mostra a atitude do salva-vidas em avisar sobre a agcédo da natureza. Dessa maneira,
Grice (1957) difere em se tratando de significado, o natural e o ndo-natural. Portanto,
a maneira como os significados séo utilizados ndo é perfeitamente possivel para os
dois modos. (GIL, 2011).

“Os estudos griceanos sdao uma tentativa de dar conta disso, visto
gue sdo “essencialmente uma teoria a respeito de como as pessoas usam a lingua”
(LEVINSON, 2007, p.126) citado por GIL (2011, p.24). Como descrito, Grice explica
diversos fendbmenos da linguagem, e, em seu artigo “Logic and Conversaton” um dos

fendbmenos estudados por ele é a metéfora, que descrito por Gil (2011), como:

“A metafora em Grice é, portanto, uma implicatura gerada pela violagdo
proposital da maxima da qualidade. Isso significa dizer que ela é gerada por
uma quebra consciente, fruto da intencdo do falante; ou seja, o papel da
metafora em Grice deve ser analisado a partir do uso da linguagem. O
cuidado de destacar o carater intencional da violagdo que gera a metafora €
fundamental, pois afirmar que a teoria Griceana vé a metafora apenas como
um desvio, ou, ainda, apenas como um exemplo de violacdo a maxima da
gualidade, sem ressaltar a intencdo do falante, seria falsear o argumento de
Grice, uma vez que se deixa de lado o uso para tratar apenas do cédigo.
Sendo a metéafora, para Grice, uma implicatura conversacional”. (GIL, 2011,
p.25).
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Gil (2011) realizou um estudo sobre as metaforas encontradas em
livros didaticos de Matematica, Histéria, Ciéncias e Lingua Portuguesa, da cole¢éo
Radix (9° ano) para verificar suas caracteristicas, e a pesquisadora analisa algumas
metéaforas nos livros didaticos. Utilizo letras maiusculas com o intuito de destacar as
expressbes metaforicas escolhidas por Grice “A LUTA ENTRE ESSES DOIS
BLOCOS FICOU CONHECIDA COMO “GUERRA FRIA”. (GIL, 2011, p. 27).

No termo “Guerra Fria” vemos uma metafora, por certo que as guerras
nao sao frias ou quentes, pois ndo possuem corpos com temperaturas. Além disso
esse adjetivo “fria” pode causar a impresséo de que a guerra ndo foi tdo intensa, pois
entdo deveria ter o nome de Guerra Quente, no entanto, depois o livro explica que
essa guerra colocou em risco a paz no mundo todo. (GIL, 2011). “E FACIL
PERCEBER QUE ESSES ELEMENTOS TORNAM O TEXTO ELEGANTE POR
EVITAR REPETICOES.” (GIL, 2011, p. 26).

Os textos néo sdo elegantes, ou magros, mas sim coerentes, coesos
isso pode ser pensado pelas inferéncias, pelos conceitos implicitos no significado das
palavras enxuto e elegante (GIL ,2011).

Todos os exemplos citados até aqui expdem um pequeno recorte dos
estudos realizados por Grice que, em 1957, debatia aspectos sobre a metéafora que
colaboraram para as pesquisas sobre esse “fenémeno linguistico”. (GIL, 2011, p.28).
Em sintese, Gil argumenta sobre as importantes contribuicdes desse estudioso antes

dos estudos contemporaneos sobre a metéafora:

“Ao propor uma teoria que visa ao uso da linguagem, Grice possibilita uma
abordagem da metéfora que leva em conta a intencéo do falante. Além disso,
0 autor se dispbe a tratar do que é comunicado além do que é dito na
sentenga sozinha. Essa mudanca de perspectiva torna possivel, pela primeira
vez, 0 entendimento mais claro de como acontece a compreensdo das
metaforas. As teorias semanticas desenvolvidas anteriormente, por mais que
tentassem explicar o que é uma metafora, ndo tinham o poder de formular
explicagbes sobre como se da a sua compreensao. ” (GIL, 2011, p.28).

Dessa forma, Gil (2011) argumenta que 0s estudos contemporaneos
contrapbem o ponto de vista de Grice, porém ela afirma que ndo ha como negar que
suas contribuicées foram essenciais para o desenvolvimento de pesquisas sobre a
metafora como uma das primeiras abordagens nas discussfes sobre o seu

funcionamento nas interacées e na comunicacao por meio da linguagem natural.
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2.4.2 As contribuicdes de Lakoff e Johnson sobre a metafora e repercussfes

Os estudiosos Lakoff e Johnson (2002), explicam que as metaforas
nao podem ser consideradas apenas como um aspecto da linguagem, somente como
palavras, desconsiderando o pensamento e a acdo. As metaforas fazem parte do
comportamento do homem, “sédo geradas a partir da experiéncia do homem com seu
corpo e o ambiente fisico e, principalmente, com a cultura em que vive. ” (ARAUJO,
2003, p.177). “Nosso sistema conceitual ordinario, em termos do qual ndo s
pensamos, mas, também agimos, é fundamentalmente metaférico por natureza”
(LAKOFF e JOHNSON, 2002, p.45).

Os autores apontam que ndo estamos sempre conscientes de Nnosso
sistema conceitual, agimos sem pensar, sem refletir, em muitas a¢gdes do cotidiano,
no entanto, podemos verificar pelo diadlogo, pela comunicacéo, pela linguagem. Do
mesmo modo, o didlogo e a comunicacao utilizam um sistema conceitual, ou seja, a
linguagem € um veiculo que mostra esse sistema conceitual, e mencionam que: “A
esséncia da metafora € compreender e experimentar uma coisa em termos de outra”
(LAKOFF e JOHNSON, 2002, p.48).

Dessa forma, os conceitos que regem 0 Nosso pensamento dirigem
também nossas atividades cotidianas e constroem o que percebemos, como agimos
no mundo e nossas interagdes com as pessoas. Para esses estudiosos, por meio das
metaforas, € possivel conhecer como construimos nossos modos de sentir, de pensar
e agir. Antes de discutir os estudos sobre as metaforas conceituais, creio que as
consideracdes de Araujo (2003), sao importantes para preceder esse conceito.

Aratjo (2003), elenca que o0s conceitos da teoria da metéafora
conceitual contrapbem diversos aspectos que foram firmados tradicionalmente por
pesquisadores da linguagem, que podem ser apresentados em sintese por dois
aspectos: “toda a linguagem convencional € literal” e “todas as definicdes presentes
no léxico e os conceitos usados na gramatica de uma lingua s&o literais”. (ARAUJO,
2003, p.179). Por outro lado, Lakoff e Johnson (1980) citados por Araujo (2003),
esclarecem, por analises linguisticas, trés aspectos importantes descritos na figura
13.
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Figura 13 - Trés Aspectos Importantes sobre as Metéforas

3) “Que o comportamento
humano cotidiano reflete a
compreensio metaforica de
suas experiéncias

“Para esses autores, a metafora preexiste a expressao linguistica, porque ela
constitui um procedimento de raciocinio que nos ajuda a compreender 0 N0Sso
proprio modo de pensar e de agir’. Araudjo (2003, p.179)

Fonte: A autora baseada em Araujo (2003).

Essa figura € como uma metéafora, é imaginar alguns conceitos sobre
a metéafora passando por um filtro em que alguns ingredientes séo colocados para que
ao passar por ele saia um produto, um resultado final. Dessa forma, pretendo ilustrar
(metaforicamente) o sentido da juncdo dessas afirmacgfes relacionadas por Araujo
(2003). Essas trés analises reforcam que para os estudiosos Lakoff e Johnson essas
definicbes nao foram elaboradas separadas das situacdes, das coisas, mas, por meio
da interacdo humana como a compreensao de “tempo, forma, espaco, funcéo,
movimento. ” (ARAUJO, 2003, p.179). Outro estudioso das metaforas, o autor
Carvalho (2004), citado por (Paiva,1998, p.16) e sua explicacdo para metaforas da

linguagem cotidiana:

“Admite-se comumente que a linguagem constitui um veiculo para o
pensamento, que as palavras expressam pensamento e fazem isso
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univocamente. Entdo vocé tem um pensamento em palavras que levardo o
pensamento, e qualquer pessoa racional e sensata que conhecga a linguagem
sera capaz sem esforgos de ver seu pensamento, de pegar sua ideia. ”

Desse modo, o ser humano enxerga o mundo e usa objetos para se
referir como um recurso, um acervo que dirige a linguagem, como por exemplo em
Carvalho (2004, p.224): “ (4) CORPO DE MULHER E COMIDA. Sheila Carvalho
cansou de ficar nua para revistas masculinas e ndo quer mais ser carne de agougue".
(Jornal da Midia: 12/08/2004). Carvalho, explica que as metaforas “sdo mapeamentos
entre dominios conceituais: do dominio fonte para o dominio alvo*’.”

Como exemplo de conceito metaférico Lakoff e Johnson (2002),
utiliza o exemplo de DISCUSSAO que configura uma situacdo cotidiana com o
exemplo da “metafora conceitual DISCUSSAO E GUERRA’, quando falamos de
situacdes que envolvem debates, discussdes, defesa de pontos de vista, argumentos
gue durantes discussdes fervorosas, podemos ganhar ou perder posi¢cdes, podemos
deixar argumentos e acrescentar outros, portanto, mesmo que ndo seja uma briga
fisica h4 uma luta verbal, que se caracteriza por fala e resposta, defesa e acusacao.
Nesse sentido, os autores esclarecem que “DISCUSSAO E GUERRA” é uma metafora
gue convivemos em nossa cultura, pois ela alinha acdes que utilizamos num debate.
Para Lakoff e Johnson (2002, p.48), “a metafora ndo estd meramente nas palavras
que usamos — esta no préprio conceito de discussao”. A linguagem que permeia uma
discussao néo é literaria, poética ela é pontual, precisa, pois falamos de “discussao”
desse modo porque € como compreendemos, e nossas ac¢des sdo segundo
entendemos as coisas.

Na mesma direcdo, os autores afirmam que, por exemplo, quando
falamos sobre o TEMPO e seu valor, usamos um conceito metaférico, porque

utilizamos nossas vivéncias diarias e culturais, como: “TEMPO E DINHEIRO’, para

47 Dominio fonte e dominio alvo: “As metaforas sdo mapeamentos entre dominios conceituais: do
dominio fonte para o dominio alvo. Assim sendo, levamos de um dominio para o0 outro, N0SS0S extensos
conhecimentos sobre o dominio fonte e todas as inferéncias que podemos fazer nesse dominio para o
dominio alvo. A estrutura DOMINIO ALVO E DOMINIO FONTE, em caixa alta, é usada como forma
mnemaonica de nomear esses mapeamentos metaforicos. Nao confundir o nome do mapeamento com
0 préprio. Mapeamento € o conjunto de correspondéncias conceituais. Por exemplo, a forma
mnemonica TEMPO E DINHEIRO se refere ao conjunto de correspondéncias conceituais
entre TEMPO e DINHEIRO. i (CARVALHO, 2014, p. s/n). Disponivel em:
http://www:.filologia.org.br/viicnlf/anais/caderno12-04.html. Acesso em: 20 ago. 2017.
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conceituar tempo, que nao acontece com todos, mas sim em nossa cultura, em outras
culturas o tempo nédo é retratado dessa maneira. Em nossa cultura, assim como na
cultura dos autores que sdo americanos, o entendimento de “tempo é dinheiro”,
também esta relacionado de diversas maneiras como os exemplos: os telefonemas
séo pagos por tempo de duracao, as diarias de hotéis séo calculadas por tempo, n0sso
salario é calculado por hora e dia trabalhado. Por isso, nossas a¢des em relacdo ao
tempo sdo relagcdes de valor, o tempo € precioso, ndo pode ser desperdi¢cado,
podemos perder tempo ou ganha-lo. Esses exemplos sdo conceitos metaforicos, ao
passo que usamos nossas praticas cotidianas com o dinheiro e recursos valiosos para
conceituar tempo.

Como exemplo, em letras mailsculas exemplifica: TEMPO E
DINHEIRO e esclarece que € como um grupo de relacées conceituais entre o tempo
e o dinheiro. Como um fenébmeno a metafora relaciona 0s mapeamentos conceituais
e as estruturas linguisticas, no entanto, na visdo da teoria metafora da conceitual, a
lingua esta em segundo plano, ou seja, € o mapeamento que organiza o
funcionamento, o uso da linguagem e dos parametros de inferéncia do dominio fonte
para o dominio alvo. (ORTONY, 2003 citado por CARVALHO, 2004, p.225). Ele revela
que quando os tedricos falam sobre a metafora TEMPO E DINHEIRO, eles alegam ao
mapeamento conceitual e sua expressdo verbal, ou seja, ao mencionarem as
metaforas e as estruturas linguisticas como se fossem autorizadas pelo mapeamento,
ex: “Economize seu tempo”. (CARVALHO 2004, p. 226).

Lakoff e Johnson (2002), esclarecem que os exemplos citados sobre
o tempo, demonstram conceitos metaféricos que nos permitem um entendimento
parcial do que é “discussao” e “tempo” e, quando isso acontece outros fatores desses
conceitos ndo sao revelados. Os autores enfatizam dizendo que se essas construcdes
metaféricas se fossem unicas, completas, ou totais, “um conceito seria, de fato, o outro
e nao simplesmente entendido em termos do outro. ” (LAKOFF e JOHNSON, 2002,
p.57).

Sendo assim, os autores relacionam que tempo ndo é dinheiro, 0
tempo perdido ou gasto néo vai retornar, nao voltarei a rever o tempo perdido, por
isso, parte do conceito metaforico ndo é sempre possivel ser aplicado. Os conceitos
elaborados por metaforas podem ser aplicados de um modo e ndo de outro, sempre

limitado. As metaforas expostas até agora com os exemplos dados sdo chamadas
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pelos estudiosos de metéforas estruturais, aquelas em que “um conceito € utilizado
metaforicamente em termos de outro”. (LAKOFF e JOHNSON 2002, p.59).

2.4.3 As Metaforas Orientacionais, Metafora e Coeréncia Cultural e as Metaforas
Ontologicas

Essas metaforas levam esse nome que Lakoff e Johnson (2002),
chamam de metéforas orientacionais, ou seja, ao invés de organizar um conceito em
termos de outro, “as metaforas orientacionais orientam todo um sistema de conceitos
em relagao ao outro”. (LAKOFF e JOHNSON 2002, p.57). Os conceitos das metaforas
orientagdes se relacionam com orientagdes espaciais como: “para cima, para baixo,
dentro, fora, frente, atras, em cima de, ...]" (LAKOFF e JOHNSON 2002p.59). Essas
orientacdes provém da realidade que possuimos 0s N0SSOS corpos atuam como atuam
espacialmente no ambiente fisico, como por exemplo: “FELIZ E PARA CIMA”, o que
acaba por considerar o conceito FELIZ ser direcionado PARA CIMA, que nos

permitem expressdes como: “Estou me sentindo para cima hoje”.

Figura 14 — Metéaforas Orientacionais

Metéaforas orientacionais

Fonte: a autora.
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Os estudiosos explicam que as metéforas orientacionais ndo sao
desnecessarias, sdo baseadas em nossas vivéncias fisicas e culturais, porém
algumas podem mudar em outras culturas. Como por exemplo, escolhi produzir essas
duas sentencas: “A minha professora subiu 0 meu astral. A minha professora é top! ”
Esses exemplos mostram que “subiu 0 meu astral”, indicam que subir é para cima,
feliz € para cima. A segunda frase usei como exemplo a palavra “top”, muito utilizada
no Brasil, palavra inglesa que entre outros muitos sentidos, significa basicamente
“topo”, 0 que inclui nesse contexto, o sentido de: para cima é bom.

As expressdes que indicam “para baixo”, como: “Eu cai em
depressdo”, “Estou no fundo do pog¢o”. (LAKOFF e JOHNSON 2002, p.60) e em
guestdes que envolvem saude, doenca e morte, a base fisica como exemplo de
doencas que nos fazem ficar deitados como: “Essa gripe me derrubou”, referindo —se
a orientacdo PARA BAIXO, como ruim em termos de outros.

Lakoff e Johnson (2002), revelam que as metaforas que se relacionam
ao espaco, a espacializacao, tem sua origem nas vivéncias fisicas e culturais, e ndo
em formas elaboradas por acidente ou casualidade. As metaforas podem ser como
um meio de entender os conceitos somente em ordem de sua base experimental.
Como um exemplo dado pelos autores: “com o0s pés no chéo”, é baseado em
“REALIDADE TERRENA E PARA BAIXO”. (Lakoff e Johnson 2002, p.67).
CARVALHO, menciona que “a experiéncia do homem com o seu préprio corpo fornece
um rico subsidio para compreender conceitos em termos orientacionais (metaforas
orientacionais) ”. (CARVALHO 2004, p. 227).

2.4.4 As Metéaforas e Coeréncia Cultural

Alguns fatores sdo coerentes em nossa cultura e outros ndo, como

explicam Lakoff e Johnson:

“Os valores fundamentais de uma cultura serdo coerentes com a estrutura
metaforica dos conceitos fundamentais dessa cultura. Como exemplo,
consideremos alguns valores culturais em nossa sociedade que séo
coerentes com as metaforas de espacializacao PARA CIMA — PARA BAIXO,
e cujos opostos ndo seriam coerentes. ” (LAKOFF e JOHNSON, 2002, p.71).
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Os autores nao confirmam que todos os conceitos metaforicos sao
coerentes com 0s principios culturais, porém, 0s que existem estdo realmente
apropriados em uma dada cultura e sdo adaptaveis com nosso sistema metaférico.

Como um exemplo dessa coeréncia os autores esclarecem que:

“Por exemplo, MAIS E PARA CIMA sempre parece ter prioridade j& que tem
a base fisica mais evidente. A prioridade de MAIS E PARA CIMA sobre BOM
E PARA CIMA pode ser vista em exemplos como “a inflagdo esta subindo” e
a “taxa de crime esta subindo”. Assumindo-se que inflagéo e taxa de crime
sdo fendbmenos ruins, essas frases s6 podem ter o significado que tém,
porque MAIS E PARA CIMA sempre tem prioridade”. (LAKOFF e JOHNSON,
2002, p.72).

Na mesma direcdo, os valores ndo sdo compartilhados em muitas
culturas, para alguns grupos ha valores relevantes que estdo em oposi¢cdo com
valores de outras culturas, os conceitos, significados e orientagbes se modificam de
cultura para outra. Para Lakoff e Johnson (2002), as metaforas ontologicas séo
informais, espontaneas e naturais. Estdo presentes em nosso pensamento que
permitem considerar nossas experiéncias como entidades e estdo em nossa lingua
para lidarmos com nossas experiéncias como eventos, atividades, emocdes, ideias,
como se fossem pessoas, personificacao.

Como se um objeto fosse considerado uma entidade, com atitudes,
adjetivos, acdes de pessoas, por isso, considerar o fenbmeno aumento de precos, a
INFLACAO, tratada como uma entidade. Exemplo: “A inflagdo esta baixando nosso
padrdao de vida”. “Precisamos combater a inflagdo”. Metaforas ontologicas sao
importantes para lidarmos conscientemente com nossas experiéncias, ha diversas

metaforas ontologicas que podem ser usadas com esse propoésito.

2.4.5 Steen e as Contribuicdes Sobre os Mapeamentos Conceituais

Steen (1999) citado por Carvalho (2004) relata cinco passos que
auxiliam na identificacdo de mapeamentos conceituais por meio das estruturas
metaféricas no discurso. STEEN (1999) recomenda algumas etapas descritas na

figura 15.
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Figura 15 - Passos que auxiliam na identificagdo de mapeamentos conceituais

3-ldentificacdo da
comparagao nao-
literal

1-ldentificacao do 2-ldentificacdo da
foco da metafora ideia da metafora

4-ldentificacdo do
mapeamento ndo -
literal

5-ldentificacdo da
analogia nio-literal

Fonte: a autora baseada em Steen (1999) citado por Carvalho (2004).

Essas etapas sugeridas por Steen, auxiliam na compreensdo das
quatro perguntas expostas por CARVALHO (2004): “O que é? Qual é o foco da
metéfora? Qual é a proposi¢cdo da metafora? Qual é a comparagdo metaférica? ” O
autor esclarece que essas perguntas sao importantes para compreender a metafora
como um grupo de relacfes conceituais. De fato, sO existe a possibilidade de dizer e
compreender metaforas porque no sistema de conceitual humano, existem metéaforas,
usamos de maneira automatica, a interpretacédo ocorre sem esforcos.

Um exemplo que Carvalho (2004) utiliza para explicar esse fenbmeno
€ que conhecemos o0 mundo e os objetos que o compdem, compreendemos esses
objetos devido as definicbes ligadas a eles, as palavras possuem definicdes fixas.
Portanto, numa perspectiva objetivista 0 que conta sdo 0s conhecimentos originais,
fieis. Carvalho (2004) exemplifica com a palavra “digerir’” que n&o € considerada uma
metafora como “digerir uma ideia”, mas sim no sentido literal “homénima de uma outra
palavra digerir”.

As perspectivas tradicionais enxergam a origem metaforica, mas
consideram que se tornou “convencionalizada, digerir morreu como metafora e
congelou seu significado metaférico antigo com um novo significado literal. ” (LAKOFF
e JOHNSON 1980, p. 211 citados por CARVALHO, 2004, p.229). No entanto para a
perspectiva cognitiva a linguagem literal é repleta de metéaforas, por isso “digerir uma

ideia” (CARVALHO 2004, p.229), ndo é uma metafora sozinha, separada, mas é
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integrante de um conjunto de outras estruturas em que ideias sao representadas como
comida.

Para LIMA (2003), Lakoff & Johnson assumem uma Visédo
experiencialista, em que os conceitos sao definidos em termos de interacdes que se
referem & percepcdo humana, - como “concepgdes de forma, dimensao, espaco,
funcdo, movimento - e ndo em termos de propriedades inerentes das coisas. ” (LIMA,
2003, p. 03). E pela interacédo, na comunicagdo que os conceitos se definem e ndo

separados dos objetos que nos cercam.

2.5 AS CONCEPCOES DE LAKOFF E JOHNSON E OS ESTUDOS EM EDUCACAO

Nas palavras de Araujo (2003), a visdo de Lakoff e Johnson tem
estimulado estudos e pesquisas em educagdo como em outros campos das ciéncias
sociais e comportamentais. Oxford et al (1998) citados por Araujo (2003) esclarecem
gue as opinides pessoais sdo muitas vezes mencionadas de forma narrativa e
analisadas como um reflexo das falas dos sujeitos, falas e vozes que com regularidade
se expressam por metaforas.

Em sua pesquisa sobre o discurso cientifico, ao analisar teses e
dissertacbes que apresentam muitas metaforas, Araujo (2003) aponta que o0s
pesquisadores usam as metaforas como um recurso de argumentacao pois vai além

do &mbito linguistico e esclarece que:

“Tais expressdes metafdricas representam os conceitos e experiéncias que
as comunidades discursivas tém do mundo e que séo transferidos para o
contexto de produgdo do género académico através da linguagem. ”
(ARAUJO, 2003, p.180).

Como explicam Lakoff e Johnson (2002), a estruturacdo metaforica é
parcial e ndo total, se fosse total um conceito seria 0 outro, € ndo apenas
compreendido em termos do outro. Resende (2009), aponta que o uso de metaforas
realca ou encobre certos aspectos do que representam.

Musolff (2012), explica que uma metéfora pode ser um guia para a
acao futura, isso, porém reforca o poder da metafora para tornar a experiéncia

coerente. O autor explica que o que é relevante no ponto de vista da ACD (Analise
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Critica do Discurso) € a vantagem argumentativa que a metéfora oferece aos seus
usuarios quando eles querem (des) qualificar desenvolvimentos politicos, sociais ou
mesmo individuos. Os significados dependem dos contextos, as mesmas falas ou
sentencas tem significados diferentes para pessoas diferentes, sendo assim conceitos
metafdricos trazem uma parte da compreensao, é o que esclarecem os autores Lakoff;
Johnson (2003).

Mateus (2013) aponta que as representacdes e fatores do mundo
social também séo apresentadas nos modos de interagir inseridos nas identidades e
assim também as acdes e as identidades sdo representadas pelo discurso, por isso,
ela argumenta a escolha pelas metaforas. A autora fez uma analise para investigar as
representacfes de graduandos sobre as praticas colaborativas com referéncia nas
metaforas “daquilo que é desejavel e indesejavel pela avaliagdo dos /as licenciados/as
sobre a formacgao colaborativa”. (MATEUS, 2013, p.1117).

Fairclough (2001), em seu livro “Discurso e mudanga social” no
capitulo 3, esclarece que sua abordagem € estabelecida com o foco de juntar “a
analise do discurso orientada linguisticamente e o processo social e politico relevante
para o discurso e a linguagem” ...]. (FAIRCLOUGH, 2001, p.89). Para Fairclough, o
discurso € uma maneira de agir, um modo em que as pessoas atuam sobre 0 mundo
e também sobre os outros, como maneira de representacédo, em primeiro lugar. Em
segundo lugar, representa uma “relacao dialética entre o discurso e a estrutura social,
pressionando essa relagao entre pratica social e a estrutura social”. (FAIRCLOUGH,
2001, p.21).

Percebo que conhecer as representacdes sociais dos professores de
inglés a partir de falas expressas por meio de metaforas ao discutir sobre material
didatico e curriculo, € um processo para a atribuicdo de sentidos dessas praticas
colaborativas em discutir curriculo, e reorganiza-lo ao mesmo tempo em que analisam
0s materiais didaticos, que auxiliam na compreensao dos sentidos representados pelo
discurso. Ao tentar entender, analisar e relacionar as representacées e os sentidos
gue os professores atribuem quando falam de suas préticas, € necessario refletir
sobre o conceito de representacéo e o conceito de sentidos adotado nesse texto. No
entanto, essa discussao se inicia nesse ponto e pretendo amplia-la com outras vozes

e trazer mais reflexdes sobre os sentidos e as representacoes.
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2.6 SENTIDOS E REPRESENTACOES: QUAL A RELACAO ENTRE METAFORAS, SENTIDOS E
REPRESENTAGOES?

As metéforas, sentidos e representacdes se relacionam por meio dos

conceitos de cada um que auxiliam na interpretacdo dos contextos sociais,

observados na figura 16.

Figura 16 — Metéaforas, sentidos e representacdes

As metdforas sdo consideradas
processos de atribuicdo de sentidos.
(MARQUES;ABRAHAO,2008). A
metafora ndo é apenas um adorno do
discurso, mas considerada na procura
dos sentidos do entendimento
humano. (CAVALCANTE ET AL, 2016)

Representagdes sociais como "o significado é apenas uma das
formas de interpretagdo de um zonas do sentido, a mais estdvel
objeto seja ele uma imagem, e precisa. Uma palavra adquire
conceito, crengal...] o seu sentido no contexto em
(JODELET,2001). Representagdes que surge; em contextos
socias como sistemas de diferentes, altera o seu sentido.
interpretacdo regem nossa O significado permanece estavel
relagdo com o mundo e com os ao longo de todas as alteracGes
outros [...] (SANTOS, 2011). do sentido[...]"(Vigotski, 2008)

Fonte: A autora baseada em: (CAVALCANTE ET AL, 2016); (SANTOS, 2011); (VIGOTSKI, 2008).

As metaforas sdo consideradas como processos de atribuicdo de
sentidos ao mesmo tempo que Gnerre (1991, p. 19) citado por Marques; Abrahao
(2008, p.2) esclarece que “entender ndo é reconhecer um sentido invariavel, mas
“construir’ o sentido de uma forma no contexto no qual ele aparece”. Os sentidos
dependem dos contextos e circunstancias “Uma palavra adquire o seu sentido no
contexto em que surge; em contextos diferentes, altera o seu sentido [...] (VIGOTSKI
,2008) ” “Um fator de producédo de sentido muito produtivo na linguagem, que € a
metafora” (MARQUES; ABRAHAQ, 2008, p.11). A metéafora traz novos sentidos, como
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uma interpretacdo pois a metafora desconstroi a significagéo literal e possibilita as
palavras um sentido novo (interpretativo) fruto dessa tensdo. (MARQUES; ABRAHAO,
2008, p.17).

As representacdes sociais sdo como formas de interpretacdo que
orientam a nossa relagdo com o mundo e interferem como compreensao dos
conhecimentos tanto no desenvolvimento individual como coletivo. (JODELET, 2001).
Por meio das metaforas € possivel conhecer como construimos nosso modo de
pensar e agir. (LAKOFF e JOHNSON, 2002). As representacfes sociais enquanto
sistemas de interpretacdo regem nossa relagdo com o mundo e com 0S outros
orientam e organizam as condutas e as comunicagoes sociais. (SANTOS, 2011).

Frente ao exposto, as metaforas sdo consideradas processos de
atribuicdo de sentidos que sdo adquiridos nos contextos e nas circunstancias, as
representacdes sédo formas de interpretacao e formas de interpretacdo sao: sentidos,
todos esses afluentes convergem para o mesmo rio dos sentidos.

Cameron (2003), quando fala de metaforas no discurso educacional
menciona os “sentidos” e aponta a delicada interacdo da linguagem e do pensamento
Nos processos em curso na construgdo e expansao do “sentido” das palavras e dos
conceitos (Vygotsky 1962; Wertsch,1985) citados por Cameron (2003). “O “sentido”,
como uma traducao do “smysl’ russo, € o significado geral, cultural, psicoldgico, e

pessoal’” de uma palavra para um individuo. ” (Frawley, 1997, p. 28), citado por
Cameron (2003, p.35), ou seja, seu conteudo conceitual. O sentido serve de ligacao
entre falar e pensar, e a metafora de compreensao e o processo de “fazer sentido”,
de ativar sentido das palavras.

Os autores Gimenes e Longarezi ressaltam que “se o sentido é
constituido e atribuido pelo sujeito no decorrer de sua atividade, isso também ocorre
na esfera da formacéo de professores, pois €, no ensino, atividade do professor, que
sentido e significado podem coincidir’”. (GIMENES E LONGAREZI 2011, p.14).
Leontiev (1978) citado por Asbahr (2011, p.97) “propde que o sentido é antes de mais
nada uma relacao que se cria na vida na atividade do sujeito”. Gimenes e Longarezi,
(2011), explicam que “no bojo da teoria da atividade dois conceitos sdo importantes:
sentido e significado, eles apontam que “o significado € social e o sentido € pessoal”.
Gimenes e Longarezi (2011, p.717). Vigotski menciona sobre os conceitos de

significados e sentidos:
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“ 0 significado é apenas uma das zonas do sentido, a mais estavel e precisa.
Uma palavra adquire o seu sentido no contexto em que surge; em contextos
diferentes, altera o seu sentido. O significado permanece estavel ao longo de
todas as alteracdes do sentido. O significado dicionarizado de uma palavra
nada mais é do que uma pedra no edificio do sentido, ndo passa de uma
potencialidade que se realiza de formas diversas na fala”. (VIGOTSKI,
1934/2008, p. 181).

Os sentidos e as experiéncias pessoais podem ser melhor
compreendidos com o exemplo que Vygotsky (2001), citado por Arena e Miller (2011),
traz sobre a fabula “A cigarra e a formiga”, para exemplificar isso, o sentido da fala da
formiga para a cigarra: _ Agora dance! o significado de dancar € “bailar’, mexer-se
com o tom da musica, mas nessa fabula o sentido de _ Agora dance! O sentido de
dancar € o mesmo que Morra! Sendo assim, Arena e Miller (2011), abordam que:

“A constituicdo dos sentidos relaciona-se, entdo, com o que Vigotski
denominou “experiéncia emocional’. Uma experiéncia emocional é uma
unidade que, de um lado, representa algo que esta fora da pessoa, ou seja,
aquilo que esta sendo experimentado por ela (a prépria situacdo vivida por
ela) e, de outro, aquilo que representa o que essa pessoa esta sentindo com
essa experiéncia, como a situacao é vista, é percebida por ela. ” (ARENA E
MILLER, 2011, p.345).

A palavra curriculo tem seus conceitos e significados mas possui
sentidos diferentes dependendo dos contextos. Conhecer as representacdes dos
professores de inglés sobre curriculo na formacgédo continuada, em momentos de
analise de um material didatico especifico e na reconstrucédo de parte do curriculo
representa os sentidos que estao nessa experiéncia, no momento na situagao vivida.

E importante verificar o que Resende (2009), explica:

Em primeiro lugar, a fala e a escrita s&o modos de acéo e de interagéo, entdo
o discurso figura como parte da acdo, em seu significado acional — e os
géneros sdo formas de (inter) acdo. Segundo, o discurso tem importancia nas
representacbes do mundo material, mental e social, em seu significado
representacional — e podem-se distinguir diferentes discursos representando
aspectos do mundo de diferentes perspectivas. (RESENDE 2009, p. 131).

A autora Santos (2011) explica que Moscovici (1979) fez referéncia
TRS (Teoria das Representacdes Sociais), por meio da Psicologia Social, e partiu dos

pesquisadores dos campos da Psicologia e Sociologia, contudo a grande referéncia
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dele foi Durkheim, essas perspectivas sado importantes repercussées na area das
Ciéncias Sociais. A autora enfatiza a influéncia de Moscovici para 0os conceitos das
representacdes sociais, porém, ela explica que “ao propormos uma aproximacgao da
TRS com o estudo do discurso, defendemos que isso se da especialmente por meio
da linguagem”. (SANTOS, 2011, p.225). Santos (2011), aponta que Jodelet (2001)
prossegue com os estudos sobre representacdes sociais como na perspectiva de
Moscovici, mas alguns avangos ocorrem como compreender as RS como um

conhecimento socialmente produzido e compartilhado. A autora afirma que:

[...] as representacdes sociais — enquanto sistemas de interpretacdo que
regem nossa relagdo com o mundo e com 0s outros — orientam e organizam
as condutas e as comunicac¢des sociais. Da mesma forma, elas intervém em
processos variados, tais como a difuséo e a assimilagdo dos conhecimentos,
o desenvolvimento individual e coletivo, a definicdo das identidades pessoais
e sociais, a expressdo dos grupos e as transformacdes sociais. (JODELET,
2001, p.22 citado por SANTOS, 2011, p. 226).

Os autores Fernando Lefevre e Ana Maria Arena e Miller mencionam

que:

“As representacgdes sociais que o pesquisador reconstitui € o sentido que os
diferentes atores sociais ddo ao mundo em que vivem, a interpretacdo que o
pesquisador da destas representagfes é o sentido que ele, pesquisador, da
ao sentido dado pelos atores sociais. Ambas as tarefas implicam, pois,
producédo de sentido. ” (FERNANDO LEFEVRE; ANA MARIA LEFEVRE,
2014, p.505).

Spink (1993) aponta com base na definigdo classica de Jodelet (1985)
que as representagdes sociais sdo “socialmente elaboradas e compartilhadas,
contribuem para a construcdo de uma realidade comum, que possibilita a
comunicacdo. ” (SPINK, 1993, p.300). As representagdes sdo aspectos sociais que
por meio do seu conteudo cognitivo, deve ser compreendida pelo contexto de
producao, isto €&, pelas “fungbes simbdlicas e ideoldgicas” a que se referem e dos
modos de comunicagdo em que se encontram. Spink (1993) aponta que as
representacdes sociais estdo situadas em meio aos fendmenos pessoais e grupais,

essa nogédo interessa a todas as ciéncias humanas. Spink (1993) apresenta um
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esquema que ele chama de simplificado do que Jodelet (1989) apresentou para
facilitar a compreensao dos dois eixos essenciais desse campo de estudos:

Figura 17- O campo de estudos da representacao social

Forma
de Conhecimento
Construgio Interpretagiao
L X
Sujeito Representagiio Objeto
3 [
Expressio Simbolizagao
Pritico

Fonte: Spink(1993) com base em Jodelet (1989a).

Como explica Spink (1993) no primeiro eixo as representagbes sao
modos de conhecimento pratico direcionadas para a compreensao do mundo e para
a comunicacdo. No segundo eixo elas surgem como “construcfes de carater
expressivo de sujeitos sociais a respeito de objetos socialmente valorizados”. (SPINK,
1993, p.301). “Porque as representagdes sendo sempre representagdes de um sujeito
sobre um objeto, ndo sdo nunca reproduc¢des desse objeto. Como indica a figura - 15,
“as representacdes sao interpretagcdes da realidade”. (SPINK, 1993, p.304). As
representacbes sociais, essas maneiras de pensamento pratico s&o,
simultaneamente, campos estruturados pelo social que sao entendidos por meio das
condi¢cbes de producéo e a realidade social, considerando seu papel na elaboracao
dessa realidade. (SPINK, 1993). “A representacgao social € sempre aquilo que tem um
significado para alguém” (MORERA et al, 2015, p.1158). Os autores ainda esclarecem
que:

“Representar significa reapresentar, ou seja, € desvelar um significado, as
vezes inconsciente e subjetivo. Nao existe realidade objetiva, visto que ela é
reapresentada, apropriada/ interiorizada e reconstruida no sistema cognitivo
do individuo (ou grupo) e integrada no seu sistema de valores que varia de
acordo com sua histéria e o contexto social e ideol6gico que o circunda. ”
(MORERA ET AL, 2015, p.1158).
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA

Esta pesquisa apoia-se nos referenciais tedricos sobre
representacdes sociais (SPINK, (1993); MORERA, (2015); JODELET, (2001) e
metaforas (FAIRCLOUTH (2001), LAKOFF e JOHNSON (2003); SARDINHA (2007)
em articulacdo com os estudos sobre curriculo e as teorias de curriculo (SACRISTAN,
(2013); SILVA, (1999); LOPES; MACEDO, (2011) aliadas as discussdes sobre a
reformulagéo de parte do curriculo do Projeto Londrina Global e a analise do material
didatico com a participacdo dos professores de inglés em encontros de formacgao

continuada.

3.1 NATUREZA DA PESQUISA

Esta pesquisa trata-se de um estudo de caso de cunho qualitativo
interpretativista, pois o foco ndo esta com a “representatividade numérica, mas, sim
com o aprofundamento da compreensdo de um grupo social, de uma organizacao,
etc.” (SILVEIRA; CORDOVA, 2009). A pesquisa quantitativa considera nameros,
estatisticas para analisar os dados, o padrdo mais utilizado é a pesquisa de
levantamento de opinido, diferente da pesquisa qualitativa que se afasta dos numeros,
mas trata de interpretacdes das realidades sociais. (BAUER et al, 2015). Os autores
afirmam que n&o consideram que a pesquisa quantitativa possua a exclusividade da
interpretagcdo pois os dados ndo dizem nada por si ainda que sejam desenvolvidos
com cautela. (BAUER et al, 2015).

Leffa (2006) aponta que “o estudo de caso é um tipo de pesquisa
qualitativa, com énfase maior na exploragéo e descri¢cao detalhada de um determinado
evento ou situacdo, sem a preocupacdo de descobrir uma verdade universal e
generalizavel” (LEFFA, 2006, p.15). Os estudos de caso possibilitam a
contextualizacdo de modo que o sujeito € visto como membro, parte do grupo que
atua, desse modo as interacdes podem ser pesquisadas de maneira que nao
aconteceria por recursos quantitativos. (LEFFA, 2006).

O estudo de caso como pesquisa qualitativa, como aponta Oliveira pode ser
aplicado quando o pesquisador tiver como foco pesquisar uma “situacao singular,
particular” (OLIVEIRA, 2008, p.3). Os estudos de caso sempre consideram uma

instancia em agao, e esclarece que “o estudo de caso ndo € um método especifico de
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pesquisa nem uma escolha metodolégica, mas uma forma particular de estudo e uma
escolha do objeto a ser estudado”. (DEUS et al, 2010, p.5). As autoras explicam que
o estudo de caso focaliza “uma situagao, um fenémeno particular, o que o faz um tipo
de estudo adequado para investigar problemas praticos”. (DEUS et al, 2010, p.5).

As autoras Ludke e André (1986, p.17) citadas por Oliveira (2008, p.3)
apontam que os estudos de caso apresentam sete especificidades essenciais mas
destaco duas delas: a) os estudos de caso com foco na “interpretagao de um contexto”
e b) “estudos de caso que procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes
pontos de vista presentes numa situagdo social’. Essas especificidades ressaltam
para um estudo que tem como foco a reconstrucéo e reelaboracdo das suas hipéteses.
“O pesquisador qualitativo pauta seus estudos na interpretacdo do mundo real
preocupando-se com o carater hermenéutico na tarefa de pesquisar sobre a
experiéncia vivida dos seres humanos” (OLIVEIRA, 2008, p.4).

Os pesquisadores que concebem a esfera da educacdo como objeto
de pesquisa concebem que nesse meio as relacdes humanas séo ativas,
participativas e interpretativas que podem elaborar sua estrutura metodologica

fundamentados pelas técnicas qualitativas. (OLIVEIRA, 2008).

3.2 CONTEXTO E OS DADOS DA PESQUISA

O contexto dessa pesquisa foram o0s encontros de formacao
continuada dos professores de inglés para criangcas que atuam no Projeto Londrina
Global que desde 2008 propde nas escolas municipais de Londrina o ensino da lingua
inglesa nos moldes de “projeto”, ou seja, ndo ha obrigatoriedade na oferta das aulas
para todas as escolas, pois a lingua inglesa, ainda, ndo é disciplina integrante da
grade curricular.

Durante os encontros de formagao continuada, em fevereiro de 2016,
0s professores apontaram para a necessidade de reformulacao e reestruturacao do
Quadro de Conteudos que integra parte do curriculo prescrito do projeto. As
professoras diagnosticaram um excesso de conteudos para determinados anos da
escolaridade, em especial para as criancas na fase inicial da alfabetizacdo e a

segunda razao pela qual tomo como objeto deste estudo a discusséo curricular se
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deve pela ampliagdo no atendimento das criangas advindas da educacao infantil para
as escolas de ensino fundamental.

Nesse processo de reformular e de recriar o curriculo as professoras
tornam explicitas suas representacdes sobre ensinar e aprender lingua inglesa para
criancas. E sobre as metaforas que surgem nos textos das professoras que se
debruca a andlise dos dados afim de conhecer as representacdes desses professores

sobre o curriculo.

3.3 QUESTOES SOBRE ETICA NA PESQUISA

Sobre os aspectos éticos na pesquisa, como afirma Mota (1998, p.75)
citado por Paiva (2005, p.58), “a ética nao é algo dado pela natureza, mas produto de
nossa consciéncia historica. Ndo vem pronta para ser consumida, mas € construida
na acado humana, que sempre exige a presenca de um outro”. Para Celani “a prote¢ao
dos participantes é essencial”. (CELANI,2005, p.110). Para a autora € necessario que
0 pesquisador sempre fique atento e preocupado em ndo causar prejuizos para 0s
participantes de uma pesquisa.

Para essa pesquisa o0s participantes preencheram e assinaram um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)*%. Neste documento os
participantes optaram por participar ou ndo participar da pesquisa.

As informac¢des que constam nos dados foram transcritas fielmente
quanto as gravacdes de audio realizadas nos encontros de formacdo. Todas as
transcricdes foram impressas e conferidas com os audios. Os nomes verdadeiros dos
participantes foram trocados por pseudénimos. Celani ressalta que “os participantes
nao podem ser excluidos da etapa final de apresentacao de resultados da pesquisa”
(CELANI,2005, p.110). Desse modo, pretendo apresentar aos participantes o0s
resultados.

Essa pesquisa foi apresentada parcialmente em junho de 2017 no
SEDATA - Seminario de Dissertacdes e Teses em Andamento que faz parte de uma
das atividades curriculares do PPGEL - Programa de Pds-Graduacdo em Estudos

da Linguagem. Esse seminario tem como foco auxiliar e contribuir para o

48 Verificar no Apéndice A.
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desenvolvimento das pesquisas de mestrandos e doutorandos do programa e também
promover discussodes, debates e contribuicdes para os trabalhos de todas as linhas

de pesquisa.*®

3.4 GERACAO DE DADOS

Como ja mencionado anteriormente, no capitulo 1, item 1.1, os
encontros de formacado continuada do PLG em 2016 e 2017 foram organizados em

trés formatos, divididos em:

1) Grupos de formagao com todos os professores juntos chamado de “grupo geral”

organizado pelas coordenadoras do projeto, esses grupos realizaram 4 encontros;

2) Grupos por regido - Nesses encontros os professores foram separados em 06
pequenos grupos que representam regides da cidade onde estdo localizadas as
escolas em que os professores de inglés atuam, nesses grupos por regidao ha uma
decentralizardo da coordenacdo geral, isto €, foram eleitos pelos professores 6
coordenadores regionais 0s quais conduzem e coordenam as atividades de formacao

gue ocorrem nas regides. Esses grupos realizaram 4 encontros ao longo de 2016;

3) Grupo dos coordenadores - Composto por 6 coordenadores regionais que se
reuniram com uma das coordenadoras gerais para discussédo do curriculo, o grupo
composto pelos coordenadores regionais realizaram 4 encontros com a duragéo de 4
horas. Somando a quantidade de encontros de formacéo, foram realizados 12
encontros com uma carga horéria total de 48 horas, no periodo de marco de 2016 até
abril de 2017.

Os dados da pesquisa foram obtidos por meio de gravacfes em audio
realizadas em todos esses encontros. Para este estudo, foram analisadas as
transcricdes de 3 encontros, o primeiro realizado no dia 31/08 relativo ao grupo geral
com todos professores juntos e a segunda parte nos dias: 22/03 e 05/04. A escolha
pelo encontro do dia 31 de agosto se deve pelo fato de reunir o grupo geral de

professores num total de 44 professores participantes e esse encontro destaca-se

“*Disponivel em: http://www.uel.br/eventos/sedata/. Acesso em: 02 abr 2018.
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sobre a analise do material didatico. A escolha dos encontros nos dias 22/03 e 05/04
foram pelo destaque nas discussdes sobre a reformulacdo do quadro de conteudos,
sobre as decisfes a respeito dos conteudos que deveriam ser ensinados e 0 processo
de reformulacdo e organizacdo com a participacdo das seis coordenadoras dos
grupos por regiao.

As gravacoes foram autorizadas pelos professores por meio de Termo
de Consentimento Livre Esclarecido de Pesquisa (Apéndice A). Utilizo também
documentos curriculares do PLG, os curriculos utilizados e elaborados para o PLG,
em: 2007, 2009, 2011 e o quadro de contetdos, documento reformulado na versao
preliminar em dezembro de 2016, além da andlise dos materiais didaticos, elaborados
pelas professoras Juliana Tonelli e Samantha Ramos, com o nome: Londrina Global.
Esse material didatico € composto por 4 unidades e cada unidade apresenta um tema:
Unidade 1: The airport, Unidade 1: Arthur Thomas Park, Unidade 3: At Zerédo e a
Unidade 4: Visiting Sercomtel, utilizados nas aulas de inglés pelos professores e
alunos. A apresentacéo dessas unidades e os contetudos foram expostos no capitulo
2- Os curriculos do Projeto Londrina Global.

A organizagdo dos grupos de estudo do PLG desde 2016 foram
estruturados da seguinte maneira, conforme demonstra a figura 1 jA apresentada
anteriormente no capitulo 1.

Essa organizacdo aconteceu dos Grupos por regido com o intuito de
gue os professores tivessem um espaco de trocas de experiéncias em pequenos
grupos, de momentos de leituras e discussdes e da elaboracdo de materiais didaticos.
A ideia de formar uma reunidao com coordenadores surgiu da reunido de 31 de outubro
de 2016, em que a proposta era com todos os professores juntos iniciar a
reorganizacdo do curriculo, no entanto, com a amplitude do debate com os
participantes ao final do encontro apenas um ano da escolaridade foi reelaborado,
portanto, essa reorganizacdo dos grupos foi na intencdo de agilizar o processo de
reorganizacdo do curriculo e continuar nos grupos por regido com a elaboracédo e
producdo dos materiais didaticos. Dessa forma, 0s encontros no grupo geral eram
direcionados para as apresentacdes das atividades que foram realizadas nos

pequenos grupos por regiao.
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3.5 CONSTITUICAO DO CORPUS

O corpus selecionado para essa pesquisa apresenta transcricdes dos
encontros de formacao continuada dos grupos de estudo gerais e por regides afim de
analisar as representacfes e 0s sentidos que esses professores atribuem a
construcédo do curriculo.

Sendo assim, percebo que conhecer a representacdo social dos
professores € um processo de atribuicdo de sentidos dessas praticas colaborativas
em discutir curriculos e material didatico. Especificamente os audios do encontro
realizado no dia 31 de agosto, no auditério do Centro Municipal de Educacéao Infantil
-Valéria Veronesi localizado no centro de Londrina, com a presenca de 44
professoras. As decisGes tomadas pelos grupos sdo compartilhadas e apresentadas
para todas as professoras. O corpus da pesquisa também apresentara os
documentos curriculares e materiais didaticos que sao analisados pelos professores.

A coordenacdo do PLG, juntamente com o projeto: Orientacdes
didatico-pedagdgicas para o ensino de inglés nas séries inicias”, coordenado pela
profd, Dra. Juliana Tonelli fez a proposta de recriar, reelaborar o curriculo prescrito e
inserir no documento os mesmos tépicos do Guia Curricular que sdo: funcédo da
linguagem, vocabulario base, estrutura relacionada, temas transversais e linguagem
de sala de aula.

As reunifes com as 6 coordenadoras de grupo foram realizadas em
4 encontros, um encontro por semana com a duracao de 4 horas, repletos de muitas
discussdes, negociacdes e mudancas na escolha de conteddos. As coordenadoras
de grupo e a coordenacdo do projeto concluiram a organizacdo do quadro numa
versao preliminar, em abril de 2017, como resultado das discussfes que comecaram
em 2016.

O quadro 8, se refere ao quadro de conteidos que o grupo de
professores utilizou desde 2011. A partir desse quadro as discussbes sobre a
reorganizagdo dos conteudos comecaram afim de inserir os topicos do Guia

Curricular.%

% Fiz um recorte na imagem do quadro apenas para demonstrar o quadro que

era utilizado até abril de 2017.
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PROJETO LONDRINA GLOBAL - QUADRO DE CONTEUDOS -
EIX0 EI6-ED.INFANTIL T'ANO 2’AND 3’ANO 4"ANO
-Hello, Hi -May | come in? | - How are you? -Matenal Londnina | -Matenal Londnna
Greetings/ | -Good Bye/ Bye, Bye | Sure, come in -1am happy, ok , so Global- Global-Introducing the
Introduction | -Good Morning / -How are you? $0, sick, sad.nervous | Introducing the | characters with
IComands | Good Afternoon / -l am fine, thanks. | Listen,write.readJook, |  characters with | dialogues, Unidade 1~ At
-Let's go/Excuse me Stand up, sit down dialogues..Unid | The Airport
- Good night ade 1 - At The
- Good evening Airport
X X X - Alphabetic_order, | -Work with first name,
-Spelling. middle name, last name -
Alphabet Unidade 1 Londrina
Global
Car, doll, ball, bike | Kite, skateboard, X X
Toys ollerskate, video
game, cards, train,
irplane.
Yellow, red, blue, lack, white, Navy blue, lightand | silver, golden, Yellow, red, blue, green,
o Colors green, pink and purple, gray ... dark bronze pink, orange, Black,
orange white, purple, gray ,
silver, golden, bronze

Fonte: Quadro de conteldos: Projeto Londrina Global- SME.

Apos 20 horas de encontros presenciais com 0s coordenadores de
grupo a reorganizacéo do novo quadro de conteudos foi realizada com os topicos e
contetdos por ano. O quadro 9, é um recorte do quadro de conteudos referente ao 1°

ano.

Quadro 9 - Recorte de parte do novo curriculo do PLG finalizado em abril 2017, apo6s

as adaptacdes e inser¢des dos novos tépicos

Fungéo de Vocabulario Base Estrutura Temas Linguagem de sala de
1°ANO Linguagem relacionada Transversais aula
(O que falar de mim e
do outro)
Greetings / Cumprimentar Hello, boys, girls, students, | What's your Song: Come in/ Stand up/
Introduction/ Dirigir-se ao outro | teacher name? - Hello my dear | Let's go/ Be quiet/
Commands/ e responder Good Bye/ Bye, Bye 'm Ana. teacher. Silence please /
People Good Morning / Good I'ma girl. Please/ Thank you/
Afternoon / Excuse me Come here, please/
Let's go/ Come in You're welcome
Stand up/ Sit down
Numbers/Ages Cantar musicas. Numbers: 110 10 I'm six Song: Ten Little | How old are you?
Relacionar numero | How old are you? Indians Let's count...
e quantidade. Potatoes song
Classroom Falar sobre seu pencil book eraser, notebook, | This is a (blue | Art: making Color it greenl
Objects/materials/ | material escolar. | sharpener pen) colors What's this?
Colors/ places “Yellow, red, blue, green, It's a pen. Red+green=
pink , orange, brown purple ..
purple black, white, gold
-schoal, classroom

Fonte: Quadro de éonteﬂdos:_Projéto Londrina Global- SME. (16 ano).
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Essa reorganizagdo ampliou o documento curricular que era usado
anteriormente passando a contemplar outras habilidades do ensino de inglés, no

quadro de conteudos.
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CAPITULO 4 — ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Este capitulo é reservado a andlise e discussdo dos dados com o
objetivo de conhecer as representacdes sociais dos professores de inglés sobre
curriculo. A analise dos dados foi realizada a partir das metaforas que emergiram no
discurso das professoras durante os encontros de formacéao continuada. Por meio das
metéforas usadas pelas professoras em seus textos foi possivel classificd-las em
metaforas conceituais: orientacionais, ontolégicas e estruturais, como apontam Lakoff
e Johnson (2002).

Ressalto que o analista precisa estar consciente de que “ndo € uma
pessoa neutra. Nunca” (Maziére, 2007, p.23 citado por Silva; Araujo, 2017, p.20),
portanto a andlise efetuada ndo é neutra, pois foi realizada a partir das minhas
consideracdes, leituras, crencas e principios de como percebo e olho para os dados,
como uma pesquisadora imersa no contexto e nas circunstancias, em que 0s
problemas e dificuldades surgem e se desdobram. (CASSAB, 2007).

Analiso dois conjuntos de dados: 1) os momentos em que O grupo
geral de professores discutia sobre a analise do material didatico no dia 31 de agosto
de 2016; 2) os momentos em que as 6 coordenadoras dos grupos regionais
abordavam questdes relacionadas a reestruturacdo do curriculo nos dias 22/03 e
05/04 em 2017.

Os dados séo divididos em dois blocos, ou seja, separados pelos
temas mais recorrentes nos textos dos professores, a proposta de realimentacao do
material didatico e a reestruturacéo de um novo quadro de conteudos para o curriculo
prescrito do PLG. Esses temas sdo o foco das discussdes e atividades
compartilhadas nos grupos realizados por regido, e nos grupos grandes (com todos
os professores juntos), apresentados no capitulo 3.

Nos excertos que serdo apresentados a seguir esclareco que os
nameros a esquerda indicam os turnos de fala. A apresentacdo dos excertos esta
organizada a partir de trés categorias de interpretacdo, ndo seguindo, assim, a
cronologia de suas ocorréncias.

Utilizo [...] para indicar a omisséo de turnos. As frases ou palavras
escritas com LETRAS MAIUSCULAS destacam os fendmenos metaforicos que foram

analisados e servem para dar evidéncia as categorias de interpretacdo. “A convengao
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geral é grafar as metaforas conceptuais®! em caixa alta” SARDINHA (2007, p.30). Em
negrito, ressalto alguns trechos que considero essenciais nas interpretacdes e com o
objetivo de destacar os excertos utilizo o fundo do texto na cor cinza. Ressalto que as
categorias de interpretacdo emergiram da exploracdo dos dados por meio das
metaforas e o critério da escolha dos excertos foram os que mais exploravam
discussdes sobre a andlise do material didatico e os momentos de escolha dos
conteudos que seriam reestruturados.

Descartei partes das transcricbes em que as professoras discutem os
seguintes aspectos: a) como fariamos a reformulacdo do material didatico se caso
isso fosse realmente acontecer; b) quem poderia diagramar ou formatar o material; c)
guestdes sobre a quantidade das cotas de xerox nas escolas; d) alguns apontamentos
sobre o envio por parte da coordenacdo de pautas muito extensas para as atividades
NOS grupos por regido; e) apontamentos detalhados pagina a pagina do material sobre
as possiveis modificagcbes em cada atividade que os professores gostariam de
reformular.

Foram retirados muitos minutos de transcricbes sobre as indicacdes
de literatura infantil que auxiliam e motivam o ensino dos contetdos. Apresento 0s
livros, as imagens e 0s principais aspectos das literaturas infantis e realizo a contacao
de trés histdrias infantis em inglés para as professoras com o objetivo de que elas
analisem para que ano da escolaridade seriam adequadas, além de discutirmos o
significado e as dramaticas dessas literaturas: Not now Bernand! do autor David
Mckee e a outra histéria € Willy and Hugh, do autor Anthony Browne e a historia White
rabbit’s color book , do autor Alan Baker.

Além da indicacdo das historias discutimos no grupo como
deveriamos explorar cada uma delas e 0s aspectos relevantes para o ensino da lingua
inglesa, considerando a dramatica que as histdrias tratam. Ressalto que essas
histérias ndo estdo no curriculo prescrito do PLG, mas foram apresentadas aos

professores para andlise da possibilidade de incluir essas literaturas no curriculo.

51 Conceptuais- o autor Sardinha utiliza o termo “conceptuais” conforme Zanotto et al (2002) aponta
que foi traduzido para o portugués como “conceptual” do termo “conceptual” em inglés. (SARDINHA,
2007, p.30).
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4.1 CATEGORIAS DE INTERPRETACAO E CATEGORIAS DE ANALISE

A analise se debruca sobre as metaforas que os professores utilizam
para verbalizar e compartilhar suas préticas, opinides e experiéncias sobre a proposta
de realimentacdo de unidades didaticas, além de suas representacdes sobre curriculo.
Como aponta Sardinha (2007), o foco de pesquisadores que identificam as metaforas
encontradas em situacdes reais de uso é a metafora como um fenémeno social e ndo
individual. As metaforas conceituais sdo um meio de perceber e conhecer como as
pessoas interagem socialmente, por esse motivo o foco das pesquisas de estudiosos
das metaforas conceituais sao: “a politica, a ideologia, género, producédo de texto,
ensino e aprendizagem de linguas e assim fazem uma interface com areas como a
andlise do discurso critica, a lexicografia, as ciéncias politicas e a linguistica de
corpus”. (SARDINHA, 2007, p.35).

Para Sardinha (2007) vivemos e agimos de acordo com as metaforas
da nossa cultura, ndo ha como escapar ou escolher, ou seja, nas interacdes sociais
se quisermos ser compreendidos e compreender o mundo, precisamos usar as
metéforas que nossa cultura nos oferece.

As categorias de analise utilizam a classificacdo das metaforas
conceituais realizadas por Lakoff e Johnson (2002) conforme aponta o quadro 10 a

seqguir:

Quadro 10 — Metaforas Conceituais

Metaforas Conceituais

Metaforas Orientacionais: Metaforas Ontoldgicas:

"compreendem nossas

Metaforas Estruturais

"organizam todo o sistema
de conceitos em relagdo ao
outro. "

Exemplos:

PARA CIMA-PARA BAIXO
FRENTE-TRAS
EM CIMA DE-FORA DE
FUNDO-RASO
CENTRAL-PERIFERICO

"FELIZ E PARACIMA."
"TRISTE E PARABAIXO."

experiéncias em termos de
objetos e substincias permite-
nos selecionar partes de
nossa experiéncia e trata-las
como entidades discretas ou
substancias de uma espécie
uniforme”.

Exemplo:
A INFLACAO E UMA
ENTIDADE

"Precisamos combater a
inflagdo."”

"permitem-nos fazer mais do
que simplismente orientar
conceitos, referirmo-nos a

eles, quantifica-los etc, como

fazemos com as simples
metaforas ontologicas e
orientacionais; somadas a

tudo isso elas nos permitem
usar um conceito
detalhadamente estrutrado e
delineado de maneira clara
para estruturar um outro
conceito.

Exemplo
IDEIAS SAO PLANTAS

"Sua mente nédo é fértil."

Fonte: A autora baseada em Lakoff e Johnson (2002, p.59; 75; 110).
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O proximo quadro apresenta as trés categorias de interpretacdo e as
metéforas conceituais encontradas nos textos das professoras que serédo
apresentados pelos excertos que se referem aos grupos de estudos realizados com
todas as professoras em 31 de agosto de 2016 e os excertos dos encontros realizados
nos dias 22/03 e 05/04 em 2017 com as coordenadoras de grupo para a

reestruturacao do quadro de conteudos.

Quadro 11 - Categorias de interpretacdo para analise dos dados

Curriculo como bem de consumo e resultado

- Metéafora conceitual: MATERIAL DIDATICO E MAQUINA

- Metéafora conceitual: MATERIAL DIDATICO E DINHEIRO

- Metéafora conceitual: TEMPO E DINHEIRO

- Metéafora conceitual: TRABALHAR E ENSINAR

- Metéafora conceitual: TEMPO E VALIOSO

Curriculo como prética e agéo

- Metafora conceitual: MAIS E EM CIMA

- Metafora conceitual: CONTEUDO E LEQUE

- Metéafora conceitual: INGLES E PERFUMARIA

- Metéafora conceitual: MATERIAL DIDATICO E PRONTO

Curriculo como caminho, percurso e trajetéria

- Metafora conceitual: CURRICULO E ESPINHA DORSAL

- Metéafora conceitual: CURRICULO E TER UM NORTE

- Metafora conceitual: CURRICULO E FERRAMENTA

- Metafora conceitual: CURRICULO E ESQUELETO

Fonte: A autora.

As metaforas conceituais apontadas no quadro 11 serdo analisadas
com a apresentacdo dos excertos no decorrer da analise. Nesse sentido as categorias de
interpretacdo decorrem da anélise das metéforas conceituais que foram organizadas com
0 intuito de responder a pergunta de pesquisa: Que representacdes sociais de curriculo

emergem dos textos das professoras do Projeto Londrina Global?
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4.2 CURRICULO COMO BEM DE CONSUMO E RESULTADO

No capitulo 2 as discussGes apontam o curriculo como um caminho
que escolhemos e que dele depende de onde queremos chegar, ou seja, o curriculo
estabelece uma certa organizacao do tempo e do espaco escolar, dos conteudos que
serdo ensinados e aprendidos. Esse caminho que escolhemos possibilita previsdes
de chegada e possiveis resultados. Como explica Neto (2008) “pode-se pensar a
educacao escolar sem 0s nossos conhecidos processos curriculares de planejamento
de obijetivos, selecdo dos conteudos, modos de colocar tais conteados em acao na
escola e na avaliacdo? ” (NETO, 2008, p.01).

Silva (1999) aponta que “O curriculo € sempre o resultado de uma
selegdo: de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes”. (SILVA, 1999,
p.15). A representacdo de curriculo como resultado de uma selecdo, no sentido de
gue os professores selecionam, definem as prioridades ao ensinar e ap0s mensuram
certos resultados, isto €, verificar se o material didatico atendeu a necessidade ou néo,
como resultado. O curriculo com bem de consumo pode demonstrar que ndo se
ajustou ao cotidiano escolar ndo deu certo, ndo funcionou, pois, as discussfes trazem
textos que emergem dos resultados obtidos com o ensino por meio do material
didatico, pois ele é atodo momento colocado em agéo, em funcionamento, em teste,
CcoOmo uma maquina.

Sacristan aponta que, por um lado, as intencbes de quem ensina
pretendem atingir certos fins com determinadas tarefas de ensino, e outro aspecto séao
as respostas, os “efeitos” provocados nos que aprendem. SACRISTAN (2013).

A seguir, 0s excertos apontam para uma interpretacdo de curriculo

como bem de consumo e resultado:

Excerto 1- Grupo Geral: 31/08/2016

03 — Rafaeli — [...] O nosso objetivo no grupo menor € que o grupo consiga fazer maiores discussées
mesmo. Eu queria que vocés falassem, né? Porque a proposta da professora Juliana (Tonelli) aqui
conosco é que a gente reestruture as unidades do Londrina Global, ndo é isso?

[..]

06 — Camila — E até mesmo assim, porque € um material pronto, a gente ndo tem muita cota de xerox,
eu nao, quando eu entrei ja era um material pronto, entdo, assim, eu ndo conhecia, e também
ndo fui muito atras de explorar, sinceramente. E ai, no pequeno grupo, com as meninas que ja
usaram o material, eu achei interessante, porque elas falavam “Isso aqui da pra fazer isso e
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isso aquilo”, e eu, como n&o tenho muita experiéncia, as vezes, VOCE OLHA O MATERIAL,
VOCE NAO DA NADA, vocé fala assim “Ah, ndo gostei”, tipo “Ah, néo ta legal’.

L]

8 — Cristina — Mas ai como elas ja usaram, ja tem outras ideias.
9 — Marlene — JA TESTARAM.

10 — Cristiane — JA TESTARAM.

11 — Rafaeli — VIU SE FUNCIONOU, SE NAO FUNCIONOU.

12 — Cristiane — O que deu certo, o que ndo deu certo, entdo, eu achei, eu passei a achar interessante
algo que eu nao, sinceramente, olhando assim, parecia “Ai, vou tirar cépia de quatro, cinco paginas
pra dar so isso aqui? Nao, da pra explorar, da pra fazer isso, aquilo, aquilo outro”, ai, a gente
tirou algumas coisas, colocou outras, surgiu algumas ideias, e ai, tipo assim, da pra trabalhar um
més inteiro ou até dois, né? Dependendo. Entédo, eu achei interessante essa troca, assim, né? De
cada uma falar como trabalha, o que fez, o que da certo, o que n&o da, dai a gente até comentou
dos niveis, né “Ah, mas esse quarto ano é o primeiro ano de inglés, vai dar? Nao vai? Ah, né?
Entdo, da pra trabalhar com quinto, tentou terceiro, ndo deu certo, entdo, eu achei legal essa
troca, assim, do pequeno grupo.

13 - Cristiane — Esse ano eu testei com o terceiro, nao deu certo nao.

15 - Cristiane — EU ACHO ELE UM MATERIAL MUITO RICO PRA PERDER, ta indo I& pro terceiro,
por causa dos mapas, localizacao, Brasil, Estados Unidos, Parana, ndo da para terceiro ainda.
Entéo, ficou sé ali nice to meet you, ja nice to meet you, aquela primeira parte de dialogo, tudo
bem, mas e o que vem depois? Nao deu certo, gente. Vou continuar ele 14 no quarto ano ou no
primeiro.

) [..]

17- Cristiane - O, eu trabalhei um dia, na verdade, eu nem sabia que o Londrina Global era uma
série, fiquei sabendo esse ano, né? Quando comegou ano passado, entdo, esse ano dai, eu falei
“VYou colocar no quarto ano”, né? Entdo, dai eu comecei a trabalhar, entdo, algumas das
sugestdes aqui foram que eu trabalhei, e eu ndo trabalhei cem por cento daquilo do que tava no
material, eu trabalhei uma parte que eu achei que dava mais pra adaptar ali, entdo, eles pedem,
como eu ja tinha trabalhado essa parte, tipo alfabeto, o alfabeto no ano anterior, eu achei que dai
pra eu retomar todo o alfabeto ia demorar muito o restante das unidades, o que eu queria mesmo,
que era o dialogo, perguntar “De onde vocé veio? Qual que é seu nome?”, GASTAR TEMPO PRA
ELES FALAREM ALGUMAS COISAS EM INGLES, entdo, dai se eu ficasse usando tudo, eu ndo
iria conseguir mexer com a parte do continente, entdo, dai, eu trabalhei mais o pais, estado.

Ao analisar esses textos ha a possibilidade de relacionar esses
conceitos metaforicos usados pelas professoras e também por mim mesma, em
termos de uma “maquina” (testar, funcionar ou ndo funcionar). E Marlene quem
introduz essa metafora “Ja testaram” no turno -9, mas é seguida por Cristiane no turno-
10 que repete a mesma metéafora e eu continuo nesse mesmo sentido quando uso a
palavra funcionou. A mesma metéafora se repete mais adiante no turno -13, com

Cristiane: “Esse ano eu testei...”, como se o material fosse uma maquina que deve ser
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testada, para ver se funciona ou ndo, como se o material precisasse de um teste para
ver se dé certo.

As professoras, possivelmente, falam do material por meio de
metaforas como se ele fosse uma entidade, uma maquina. Essa comparacdo em
termos de outra se aproxima do que Lakoff e Johnson (2002) relatam sobre as
metéforas ontolégicas que sdo necessérias para tentar nos relacionarmos,
racionalmente, com as nossas vivéncias. Os autores dao exemplos que utilizo como
forma de comparar com esses conceitos metaféricos citados: “A minha mente
simplesmente ndo estad funcionando hoje”. “Estou um pouco enferrujado hoje”.
(LAKOFF E JOHNSON ,2002, p.79).

A metéafora da MAQUINA, nos exemplos de Lakoff e Johnson (2002),
nos remetem a um conceito de que a mente pode ser “ligada ou desligada”, que creio
ser possivel comparar com o material didatico, como maquina: “eu testei”, “funcionou
ou nao funcionou”, essas metaforas podem demonstrar que ha uma enorme variedade
de experiéncias mentais que podem ser elaboradas em termos de uma ou outra, como
explicam Lakoff e Johnson (2002).

Lakoff e Johnson (2002) esclarecem que as metaforas ontologicas
s&o naturais, comuns, e tdo normalmente presentes em nosso pensamento que sao
Obvias e descrevem ocorréncias mentais. Ao utilizar um material didatico como nossas
experiéncias esse objeto pode ser bem ou mal recebido pelos alunos, com ou sem
entusiasmo que representam as reacdes vivas em sala de aula, como um resultado,
um bem de consumo, algo pronto, projetado por outros.

Outro aspecto importante € o que Sacristan (2013) menciona sobre o
curriculo como aquilo que organiza o tempo escolar e é interpretado pelo professor,
isto €, no turno -15 a professora Cristiane aponta que o contetdo do material para o
3° ano nao deu certo e ela explica: “por causa dos mapas, localizagao, Brasil, Estados
Unidos, Parana, ndo da para o terceiro ano ainda”. Nesse sentido a professora analisa
e interpreta conforme o perfil da turma os contetudos que deverdo ser ensinados, se
ela deve avancar ou considerar que ainda ndo € momento de aborda-los.

Em seguida, Cristiane (turno - 15) adere a metafora: “Eu acho ele um
material MUITO RICO pra perder”’. A professora refere-se o material como “muito
rico”, como se o ele possuisse muito dinheiro; esse é um conceito metaférico. Em
nossa cultura, entendemos que rico, em outros termos, é algo valioso, precioso, raro,

brilhante. Como explicam Lakoff e Johnson (2002), a estruturacado metaforica € parcial
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e nao total, se fosse total um conceito seria 0 outro, e ndo apenas compreendido em
termos do outro. O material didatico ndo é realmente rico (possuidor de uma fortuna
em dinheiro), mas pode ser que a professora atribui esse sentido ao material como
um recurso que podera ser utilizado de varias maneiras e que permite muita
exploracdo no ensino da lingua inglesa. Resende (2009) menciona que 0 uso de
metéforas realga ou encobre certos aspectos do que representam. Exemplos como
esses se assemelham com os exemplos dados por Lakoff e Johnson (2002, p.11):
“IDEIAS SAO DINHEIRO”; “Ele é rico em ideias”; “Este livro é um tesouro de ideias. ”

Musolff (2012) explica que uma metéfora pode ser um guia para a
acdo futura, reforcando o poder da metéfora para tornar a experiéncia coerente. O
autor explica que o que € relevante no ponto de vista da ACD, € a vantagem
argumentativa que a metafora oferece aos seus usuarios quando eles querem (des)
qualificar desenvolvimentos politicos, sociais ou mesmo individuos. Neste caso, a
metéfora contribuiu para uma analise de qualificar o material didatico. Os significados
dependem dos contextos, as mesmas falas ou sentencas tem significados diferentes
para pessoas diferentes, sendo assim, conceitos metaforicos trazem uma parte da
compreensao, é o que esclarecem os autores Lakoff e Johnson (2002). Material rico,
riqueza como um bem a ser consumido, valioso.

Ao dizer: “GASTAR TEMPO PARA ELES FALAREM ALGUMAS COISAS
EM INGLES”, no turno-17, Cristiane utiliza a metafora “gastar tempo", como se fosse
um valor, algo que pode ser gasto. Para Lakoff e Johnson (2002), algumas expressfes
que utilizamos em nossa vida cotidiana, como por exemplo, quando falamos em tempo
como algo que pode ser gasto, enxergamos 0 tempo como algo de valor, que pode

ser perdido, cobrado, bem utilizado ou ndo. Como esclarecem os autores:

“Devido & maneira como o conceito de trabalho se desenvolveu na cultura
ocidental moderna, onde o trabalho é tipicamente associado com o tempo
gue leva e o tempo é precisamente quantificado, tornou-se habitual para
pagar as pessoas por hora, semana ou ano. Em nossa cultura o TEMPO E
O DINHEIRO de muitas maneiras: unidades de mensagem por telefone,
salarios por hora, taxas de quarto de hotel, orcamentos anuais, juros sobre
empréstimos e pagando sua divida com a sociedade por "servir o tempo".
Estas praticas sdo relativamente novas na historia da raga humana, e nao
existem em todas as culturas. Eles surgiram nas sociedades industrializadas
modernas e estruturam nossas atividades bésicas diarias de uma forma muito
profunda” (LAKOFF E JOHNSON, 2002, p.10).
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A professora utiliza um tempo em sua aula para que os alunos

an_y

“gastem tempo para falarem algumas coisas em inglés”, ou seja, isso pode indicar que
para o contexto de aulas de inglés, com duracdo de 50 minutos, é importante
aproveitar o “pouco tempo” para falar inglés. Quando falamos sobre o tempo e seu
valor, usamos um conceito metaférico, porque utilizamos nossas vivéncias diarias
para conceituar o tempo. Essa maneira de conceitua-lo acontece em algumas
culturas, para outras o tempo nao € retratado dessa maneira como explicam os
autores Lakoff e Johnson (2002). Os autores exemplificam a metafora “perder tempo”

e apontam:

“‘Expressdes como perder tempo, atacar posi¢cbes, seguir caminhos
diferentes etc., sdo reflexos de conceitos metaféricos sistematicos que
estruturam nossas acdes e pensamentos. S&8o vivas no sentido mais
fundamental: sdo metaforas que vivenciamos. O fato de estarem
estabelecidas convencionalmente no Iéxico da lingua ndo as torna menos
vivas”. (LAKOFF E JOHNSON 2002, p.125).

Para Sacristan, o curriculo “...] ordena o tempo escolar’
(SACRISTAN, 2013, p.16). Nessa afirmagcdo o autor esclarece que o curriculo
determina os contelddos que serdo ensinados e, a0 mesmo tempo, organiza os niveis
e 0s elementos do que entendemos por desenvolvimento escolar e dos aspectos em
que consistem o avanco e o progresso dos sujeitos. O curriculo ordena o tempo
escolar e 0 mesmo € precioso, pois a escolaridade é organizada pela duracao e
guantidade das aulas divididas por bimestres e semestres, isto €, a metafora “gastar
tempo” é viva, é uma relacdo com o cotidiano que os professores de inglés atuam com
aulas apenas uma vez por semana.

E possivel compreender que ao usar em sua fala a metafora
conceitual “TRABALHEI”, com sete repeticbes que variam em: “TRABALHELI",
“TRABALHAR” e “TRABALHANDOQO”, no turno 17, ditas por Cristiane, € possivel
considerar identificacdes cognitivas/ culturais que se apresentam por meio de que
‘ensinar” é o “trabalho” que o professor se propGe a realizar todos os dias, sendo
assim é possivel interpretar: TRABALHEI como ENSINEI. Na maneira de falar:
TRABALHEI, pode ser apresentada como conceptualiza¢ao da vida, do cotidiano.

O modo como a professora falou pode se aproximar do que aponta o
pesquisador de metaforas conceituais em poemas SILVA (2011), quando ele ressalta
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que: “a maior parte das construgdes utilizadas na linguagem literaria origina-se na
linguagem cotidiana a partir da experiéncia humana. ” (SILVA, 2011, p.1027).
Culturalmente, os professores se referem ao ensino como “trabalhar”, no sentido de
que ensinar, pode se dizer que tenha sido com intensidade, com frequéncia e com
tempo destinado a isso. “As metaforas também fundamentam nossas experiéncias e
acoes” (LAKOFF e JOHNSON (2002, p.141).

Excerto 2 - Grupo geral: 31/08/2016

32- Tatiana — E se programar assim, de repente, o pessoal da manha trabalhasse em cima
da unidade 2, o pessoal da tarde em cima da unidade 3, e depois tivesse o fechamento
aqui.

33- Rafaeli — Que que vocés acham da sugestdo da Tatiana? Quem concorda com a sugestao
da Tatiana levanta a méo... Sugestdo acatada, Tatiana!

]

37- Tatiana — Outra coisinha que ficou, a gente queria espaco pra gente conversar sobre a
nossa atividade 14, e ndo da tempo.

[..]

40- Rafaeli — Nossa, ta tdo apertada a gola da minha camisa. Gente! Nao, entdo, vou fazer
0 seguinte...

41- Tatiana- A gente queria mais tempo.

42-Tatiana-Trocar ideias entendeu?

Em seguida, Tatiana, no turno 37, relata o que nao foi muito bom no
grupo por regiao e expressa sua opinido ao mesmo tempo que reivindica um pedido:
“Outra coisinha que ficou, a gente queria espaco pra gente conversar sobre a nossa
atividade 14, e ndo da tempo”. A escolha da expressao “Querer espago” indica que o
objetivo dos grupos por regido, ndo foi totalmente alcancado, ou seja, o foco € um
tempo disponivel em grupos de estudos menores para que as trocas de experiéncias
e o0 momento de compartilhar os planos de aula aconteca.

O uso da expressdo “nao da tempo”, € um conceito metaforico
utilizado como nossas experiéncias do dia a dia, como recursos limitados, bens de
valor, dinheiro para conceitualizar tempo, o que estéa ligado a nossa cultura. Quando
a professora Tatiana se refere ao tempo com a palavra (dar) “dar tempo”, ha

possibilidade de comparar com o que o Lakoff e Johnson explicam que “dar tempo”
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€ como se referir, metaforicamente, a bens de valor como as palavras “ter, dar, perder,
agradecer o bem recebido”. ( LAKOFF e JOHNSON 2002, p.52).

Essa analise usa a comparacdo com as consideracdes dos autores
no sentido de refletir sobre como as metaforas podem compor um sistema coeso de
experiéncias metaféricas que estao relacionadas a esses conceitos, como dar tempo
e querer espaco. A escolha do termo: querer espaco, querer voz, poder dizer, foi algo
gque chama a atencdo do objetivo ndo ter sido realizado que sdo as trocas de
experiéncias nos grupos menores. Ja no turno 40, respondo com uma brincadeira para
a Tatiana e para todas que: “Nossa, ta tdo apertada a gola da minha camisa”, me
sentindo mesmo pressionada a ndo enviar uma pauta com tantas tarefas, pois o
objetivo ndo foi totalmente alcancado devido ao grande volume de atividades
propostas.

A metafora no turno 42, “troca de ideias”, é falada por Tatiana em
argumento a necessidade de que é preciso mais tempo disponivel para conversar

FANTH

no grupo. “A metafora “troca de ideias” “indica que as experiéncias podem ser
complementares, e que todos/as tem algo a contribuir. ” (MATEUS, 2013, p.1118).

E possivel interpretar, mediante as metaforas conceituais, que
remetem ao curriculo uma representacdo como bem de consumo e resultado, isto
€, as professoras se referem ao curriculo e aos materiais didaticos com os seguintes
textos: “eu testei”, “ja testaram”, “funciona ou néo funciona”, “o material € muito rico’,
gque remetem as metaforas de maquina, riqueza, dinheiro, testagem,
funcionamento. Essas representacdes de curriculo e material didatico como bem de
consumo, parecem conceber o “curriculo” como algo que deve ser “testado” ou que
precisa “funcionar” em que é possivel interpretar como se o curriculo fosse pronto e
acabado como um equipamento, que € projetado por outros e que testes sao
necessarios para verificar o funcionamento.

Essa é uma das representacdes de curriculo que interpreto mediante
as metaforas expressas nos textos das professoras pois como jA mencionei no
capitulo 2, os guestionamentos sobre os curriculos prescritos sao importantes para
gue os professores possam refletir sobre o que ndo querem mais como curriculo, isto
€, documentos prescritos que ndo atendem a necessidades na acdo de ensinar.
Nesse sentido, “testar” e “funcionar” € o mesmo que verificar se o material didatico e
seus conteudos atenderam a necessidade na ac¢do, nos momentos de ensino e

aprendizagem na sala de aula.
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Ha momentos nessas discussfes sobre curriculo que as professoras
reconhecem o material como “rico” e ao mesmo tempo que algumas agodes, atividades
e propostas desse material “ndo funcionaram”. Essas reflexdes e discussdes que os
professores trazem para os encontros de formacdo demonstram resultados do uso do
material didatico num contexto em que os debates refletem sobre a faixa etaria dos
alunos, a quantidade de aulas e todos os aspectos que envolvem o0 processo de
ensino e os resultados. O curriculo, como bem de consumo, pode demonstrar que nao
se ajusta aos acontecimentos cotidianos da sala de aula ou que funcionou, que foi
flexivel, orientou e conduziu as a¢des e praticas docentes.

A seguir 0s excertos apontam para uma interpretacdo de curriculo

como pratica e acao.

4.3 CURRICULO COMO PRATICA E AGAO

A representacdo de curriculo como pratica e acdo, pode ser
considerada a partir do uso do curriculo no cotidiano das aulas de inglés de maneira
pratica como ocorre em situacdes e exemplos que os professores incluem durante as
atividades do material didatico e a importancia da interacdo entre os alunos por meio
do ensino da lingua inglesa. Nesse sentido, como afirma Macedo (2011) os curriculos
ndo devem ser apresentados aos professores ja prontos, estruturados e produzidos,
mas discutidos durante o processo de implementacdo numa relacdo entre o
documento e a pratica docente; entre o0 documento e a natureza viva da sala de aula.

Retomo o que aponta Sacritan: o curriculo € uma “selecao
organizada de conteudos a aprender, 0s quais por sua vez, regulardo a pratica didatica
que se desenvolve na escolaridade” (SACRISTAN, 2013, p.16), ou seja, podemos
interpretar que regular a pratica didatica € enxergar o curriculo em momentos de

L. L

avancar ou permanecer, “gastar tempo para falar inglés”, ou ampliar o tempo de
ensino de um determinado conteudo, regulando a pratica didatica.

O curriculo € um plano proposto, porém é interpretado e utilizado
pelos professores expresso nas praticas “com sujeitos concretos e inseridos em um
contexto” (SACRISTAN, 2013, p.26). Como mencionei anteriormente no capitulo 2,
Sacristan (2013) aborda que o curriculo pode expressar aquilo que os professores

consideram como apropriado aos alunos, se de fato os professores participarem
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dessa construcao, o curriculo prescrito se aproximara do que realmente pretende ser

desenvolvido na pratica.
Retomo o excerto 2 - Grupo geral: 31/08/2016

32- Tatiana — E se programar assim, de repente, o pessoal da manha trabalhasse em cima
da unidade 2, o pessoal da tarde em cima da unidade 3, e depois tivesse o fechamento
aqui.

33-Rafaeli — Que que vocés acham da sugestédo da Tatiana? Quem concorda com a sugestao
da Tatiana levanta a mao... Sugestao acatada, Tatiana!

[...]
37- Tatiana — Outra coisinha que ficou, a gente queria espaco pra gente conversar sobre a
nossa atividade la, e ndo da tempo.

[...]

40- Rafaeli — Nossa, ta tdo apertada a gola da minha camisa. Gente! N&o, entéo, vou fazer
0 seguinte...
41- Tatiana- A gente queria mais tempo.

42-Tatiana-Trocar ideias entendeu?

Ao dizer no turno 32: “E se programar assim, de repente, o pessoal
da manha trabalhasse em cima da unidade 2, o pessoal da tarde em cima da
unidade 3, e depois tivesse o fechamento aqui. Primeiramente, ressalto que antes de
analisar as metéforas, é importante destacar que Tatiana a utiliza para sugerir uma
divisado dos trabalhos diferente do que foi proposto pela coordenacao do projeto, ao
invés de todos trabalharem na mesma unidade ela sugeriu que cada grupo ficaria
responsavel por uma unidade diferente. Ela sugere, em seguida eu pergunto a opiniao
do grupo e todos concordam no turno 33.

No turno 32, a metafora € “TRABALHAR EM CIMA”, o que parece ser
diferente de uma metafora orientacional “PARA CIMA”, mas € provavel analisar essa
metafora como em inglés ha algo semelhante “work on”, portanto “trabalhar em cima”
seria como “trabalhar com afinco”, “trabalhar com empenho”. Nesse sentido, entéo,
poderiamos observar a ocorréncia metaférica: MAIS E EM CIMA. E importante
refletirmos sobre outras metaforas que usamos com o mesmo sentido dessa metafora
como: “Vou ficar em cima dos novatos nessa fungao”, no sentido de dar mais atencéo,
observar, orientar, cuidar e etc. Trabalhar em cima, interpreto como dedicar-se, com

mais atencgéo e foco no que foi proposto.



119

Excerto 3 - Grupo Geral: 31/08/2016

55- Rafaeli — Ah, a Mércia ta projetando, 6! A unidade 2 é essa, que ta aparecendo ali, do
Arthur Thomas Park, que vai trabalhar muito com Arthur Thomas, com os animais, e tal, e tal,
e tal. Ah, Ia, 6! Os selvagens, 0s que estdo extintos.

56- Cristiane — Eu TRABALHEI Tudo isso.

60- Cristiane — Eu s6 ndo TRABALHEI esse How Many.

61- Rafaeli — A do “How Many Legs?”

62- Falante 4 — No quarto ano, a gente deveria usar 0s animais aquaticos, né?

75- Rafaeli — Conteddos.

76- Falante 4 — De conteudo, o quarto ano...

79- Rafaeli — Hum. O, assim, eu acho que a gente pode discutir |4 no nosso grupo, por qué?
Tem opinides aqui N0 NOSSO grupo assim, 0: ndo, porque esses animais aqui ndo sao 0s
animais que estdo na unidade. Ta, nés concordamos. Mas ai, a Vivian falou assim “Ta, tudo
bem, mas serd que a gente ndo pode ampliar? Mesmo que eles ndo estejam na unidade, a
gente n&o pode trazer os aquéticos, e AMPLIAR UM LEQUE DE OUTRAS OPCOES?”.
80- Cristiane — Mas ai, vocé vai entrar num grupo grande, por qué? Ai, eu vou ter que parar
um pouquinho, ir 14 explicar os aquatic animals...

96- Cristiane — Isso, as criangas cansam. E assim, entéo, vocé vai entrar nesse (How many
legs??), vocé tem que entrar em um monte de outras coisas. Cé tem que explicar, ndo é so
botar perna.

O contetdo é materializado pela expressao metaférica “AMPLIAR O
LEQUE”, como se o conteudo fosse um objeto manual, um leque, constituindo o
sentido de muitas possiblidades que se “abrem” por meio de uma atividade, no sentido
de gerar varios desdobramentos de novos vocabularios e estruturas que poderao ser
ensinadas e aprendidas na pratica, nas acoes cotidianas, na interpretacdo do curriculo
pelo professor. Como uma metéfora ontolégica em que ha comparacdo com objetos.
[...] Metaforas ndo séo aleatorias, ao contrario, elas formam sistemas coerentes com

0Ss quais conceptualizamos nossas experiéncias” (LAKOFF e JOHNSON, 2002, p.99).

Excerto 4 — Grupo com as coordenadoras em: 05/04/2017

[.]

76- Rafaeli — Porque, na verdade, é assim, 6, um ta explicito, mas té intrinseco por tras disso
que eu posso tirar do inglés que ndo tem problema.
78- Rosa — Eu lembro que quando eu fiz Letras na UEL...
[...]
80- Rosa — Entéo, as professoras falavam assim “Gente, vocés se conformem, porque
INGLES E PERFURMARIA no curriculo”, vocé lembra que elas falavam isso?
81-Erica — N&o lembro.
82- Rafaeli — Perfumaria no...?

[..]
[.]

83- Rosa- Perfumaria no curriculo...
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85- Rosa- Se eu precisar mais de 350 cépias, € liberado pra mim, porque dai, eu vou pra
impressao, eu vou pra outras coisas, né?! Qualquer coisa que eu precisar, so que dai, o que
que a gente percebe? Numa fala 1a, num dia la na préatica pedagdgica, ela falou...menina, me
deu uma vontade de, assim “Opa!”, pedir a palavra, falei assim “Vou ficar quieta, porque senao
eu vou ficar nervosa, e dai, me falta a voz assim”, ela depois falou assim, ndo sei de onde
surgiu esse assunto, ela flou assim “Ah, porque, igual inglés, por exemplo, é sé ir la e
ensinar algumas palavrinhas”.

(86) Rafaeli- Nossal

Nesse ponto destaco dois turnos, o turno 80: “Gente, vocés se
conformem, porque inglés é perfumaria no curriculo” e o turno 85: “Ah, porque,
igual inglés, por exemplo, é s6 ir la e ensinar algumas palavrinhas”. Ao comparar
a presenca da lingua inglesa no curriculo como uma “perfumaria”, a professora usa
essa metafora para expressar os sentidos que ela atribui ao tratamento que o “inglés”
recebe em sua escola, por colegas e pela gestdo. E como se fosse apenas um adorno,
um enfeite, como algo supérfluo. “Uma metafora conceitual é assim chamada porque
conceitua uma coisa”. SARDINHA (2007, p.31). Sendo assim, & possivel interpretar
que ha um conceito pela palavra “perfumaria”, como um “enfeite”, creio que € possivel
dizer que esse é um conceito metaforico, que ao longo dos turnos, ainda é reforcado
por outra fala, turno 85: “Ah, porque, igual inglés, por exemplo, é sé ir 14 e ensinar
algumas palavrinhas”, no sentido de que ensinar inglés é facil, simples, € s6 ensinar

palavras.
Retomo o excerto -1: turnos 03 e 06:

03 - Rafaeli- [...] O nosso objetivo no grupo menor é que 0 grupo consiga fazer maiores
discussGes mesmo. Eu queria que vocés falassem, né? Porque a proposta da professora
Juliana (Tonelli) aqui conosco é que a gente reestruture as unidades do Londrina Global, ndo
€ isso?

[..]

06 -Camila — E até mesmo assim, porque é um material pronto, a gente ndo tem muita cota
de xerox, eu ndo, quando eu entrei ja era um material pronto, entao, assim, eu ndo conhecia,
e também nao fui muito atrds de explorar, sinceramente. E ai, no pequeno grupo, com as
meninas que ja usaram o material, eu achei interessante, porque elas falavam “Isso aqui da
pra fazer isso e isso aquilo”, e eu, como ndo tenho muita experiéncia, as vezes, vocé olha
o0 material, vocé ndo da nada, cé fala assim “Ah, ndo gostei”, tipo “Ah, num ta legal”.

“VOCE OLHA O MATERIAL, VOCE NAO DA NADA’
[..]
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Camila, no turno - 6, adere a metafora: “VOCE OLHA O MATERIAL,
VOCE NAO DA NADA’, isso pode indicar que ela utiliza para emitir sua opini&o antes
das discussodes feitas sobre o material no grupo por regido. Ao escolher a metafora
‘da nada” pode-se dizer que Camila, s6 de olhar para o material ndo percebe as
possibilidades que ele oferece, ou seja, ndo acha o material interessante. Camila
(turno - 6) reforca e diz: “E ai, no pequeno grupo, com as meninas que ja usaram o
material, eu achei interessante porque elas falaram: Isso aqui d& pra fazer isso e isso
e aquilo”. Na maioria das vezes quando falamos “ndo da nada”, € possivel interpretar
“nao adianta, ndo vai dar resultado”. Ressalto que a expressao usada por Camila, e,
que ela repete duas vezes (“material pronto”) interpreto que poderia estar
representando a experiéncia dela com materiais prontos, no sentido de que ha poucas
possibilidades de invencdes, ampliacées, como um uniforme.

Outro aspecto que gostaria de destacar € quando ela diz: “Nao fui
muito atras de explorar’. Esta expresséo pode ser entendida no sentido de empenho,
de esforco, ir em busca de algo, descobrir possibilidades, e como professora é novata
no grupo ela ndo conhecia o material da mesma maneira que as professoras mais
experientes. Camila ndo fala com detalhes sobre isso, mas diz: “como eu ndo tenho
muita experiéncia...” depois disso relata: “... com as meninas que ja usaram o material
eu achei interessante”. Com os relatos das colegas sobre o material e o que faziam
por meio dele, Camila passou a acha-lo interessante.

Esse modo de falar de Camila (turno - 6), “VOCE OLHA O
MATERIAL, VOCE NAO DA NADA’, se aproxima das consideracdes que os autores
Lakoff e Johnson (2002) ressaltam sobre as metaforas ontoldgicas, ou seja, as nossas
experiéncias com objetos fisicos sdo baseadas por varias metaforas dos modos que
concebemos: “eventos, atividades, emocfes, ideias etc. como entidades e
substancias”. (LAKOFF e JOHNSON 2002, p.76). As metaforas ontolégicas séo
importantes para pensarmos sobre as nossas experiéncias e os autores afirmam que
utilizamos muitas metaforas para esses propoésitos, acabam por ser consideradas
evidentes por serem tdo comuns em nosso pensamento. Um exemplo disso sé&o as
metaforas de recipientes, zonas territoriais € 0 campo visual, por exemplo, “os
conceitos metaféricos de campos visuais sédo recipientes” (LAKOFF e JOHNSON,
2002, p.83), ou seja, surgem normalmente é natural e os estudiosos exemplificam:
“NAO HA NADA A VISTA” (THERE IS NOTHING IN SIGHT). (LAKOFF e JOHNSON,
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2002, p.83). Como vemos um recipiente, cheio, vazio, com tudo ou nada, usamos

metéforas ontoldgicas para entendermos uma coisa em outros termos.

4.4 CURRICULO COMO CAMINHO, PERCURSO E TRAJETORIA

Outra representacdo de curriculo encontrada nos textos dos
professores é de curriculo como uma metafora orientacional de caminho, percurso,
trajetoria, norte, (temos um lugar para chegar), um norte, como aquilo que leva a esse
lugar (a ferramenta). A ferramenta é como um “mapa” usado para alcangar, chegar ao
destino, no sentido de um processo a ser desenvolvido que ndo esta acabado, pronto
ou terminado. Ressalto que Sacristan (2013) aponta que ao analisarmos o curriculo,
suas origens, ele ressalta que o termo possui em sua historia pedagcos de como ele
foi utilizado no passado e as origens que atualmente o termo tem.

O autor menciona que a palavra curriculo procede do latim curriculum,
termo que era utilizado para representar carreira, caminho, percurso. Essa defini¢cdo
€ associada a dois significados: como o percurso da vida profissional e também no
sentido de “constituir a carreira do estudante e de maneira mais concreta, os
conteudos desse percurso, sobretudo sua organizacédo, aquilo que os alunos deveréo
aprender [...]” (SACRISTAN, 2013, p.16). Essas sele¢bes organizadas de conteudos
a aprender auxiliam na pratica didatica que ocorre na escolaridade. (SACRISTAN
,2013). A importancia fundamental do curriculo para Sacristan é expressar o0 que as
instituicBes consideram coerente e adequado com e para 0s seus alunos, isto é, o
curriculo deve expressar aquilo que os professores consideram apropriado aos alunos
e se de fato os professores participarem dessa construcdo o curriculo prescrito se

aproximara do que realmente sera desenvolvido na “pratica”.

Excerto 5 - Grupo com as coordenadoras: 22/03/2017

92- Juliana — Mas ali, essas realidades, vocés vao poder contemplar, a gente tem que, vamos
chamar de ESPINHA DORSAL, essa ESPINHA DORSAL eu sei que eu tenho que seguir. Ai,
eu tenho essa ESPINHA DORSAL, mas ai, a realidade do P4 da escola da Leticia € diferente
da realidade do P4 da escola da Maria, entdo, a partir dessa ESPINHA DORSAL, a Leticia
vai fazer as adaptagOes dela, a Maria vai fazer as adaptagbes dela, entendeu?

[-..]
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93- Rafaeli — Tem que ter.

94- Juliana- Entdo, Rafa, mas a minha sugestédo, a minha ideia nunca foi ENGESSAR.

95- Rafaeli- Eu sei.

96- Juliana- Eu acho que a gente tem que ter um NORTE, porque sendo a gente vai ficar
assim.

[...]
97- Rafaeli- A gente vai precisar fazer escolhas e tentar dividir o nosso tempo da melhor
maneira possivel, entendeu?
98- Juliana- Por isso que foi aquela minha sugestao de vocés, dessa COLUNA ser feita por
regiao.

[...]
132- Rafaeli- Por isso que a gente tirou 0os nimeros, porque é muita coisa.
133- Rafaeli - E, entdo, isso que eu to dizendo.
134- Erica- Mas quando vocé fala de fazer uma ESPINHA DORSAL, vocé fala de por um
tema e colocar todo o contetudo dentro desse tema? Ta, vamos falar de zooldgico.
135- Juliana- Isso!

No turno 92 a professora Juliana chama o tema de espinha dorsal
como se o tema fosse 0 que conduziria as nossas acfes em torno das adaptacdes
necessarias, porém continuaria sendo a “coluna”, ela diz no turno 98, isto pode ser
comparado com o que explicam Lakoff e Johnson (2002) nos casos de personificagéo,
como se o “tema” tivesse uma espinha dorsal, uma qualidade humana para uma
entidade ndo humana, uma metonimia. Esses casos de comparacdo a qualidades
humanas sdo exemplos de metaforas de personificagdo. Como apontam os autores a
metonimia e a metafora sdo processos distintos, enquanto a metafora compreende uma
coisa em termos de outras “a metonimia, por outro lado, tem principalmente uma fungao
referencial, isto €, permite-nos usar uma entidade para representar a outra”. (LAKOFF
e JOHNSON, 2002, p.93).

Os autores ressaltam que a metonimia nao apenas realiza referéncias
mas tem o objetivo, a funcdo de fornecer, possibilitar o entendimento. (LAKOFF e
JOHNSON, 2002). No turno 134 a professora Erica exemplifica para verificar como se
ela realmente tivesse compreendido a “funcado” dessa “espinha dorsal”. Os conceitos
metonimicos possibilitam definir uma coisa por sua relacdo com outra, como: “parte
pelo todo, produtor pelo produto, objeto pelo usuario, controlador pelo controlado,
instituicdo pelos responsaveis, lugar pela instituicdo, rosto pela pessoa, lugar pelo
evento” (LAKOFF e JOHNSON, 2002, p.95,96).

Esse exemplo deixou claro que o tema € o centro das ac¢des, mas isso

nao significa “ENGESSAR”, no caso de a expressao metaférica “ENGESSAR” (turno -
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94) é possivel compreendé-la comparada aos seguintes exemplos como: “o argumento
despencou, demoliram a teoria, precisamos construir um argumento” essas expressoes
metafdricas s8o0 maneiras comuns que usamos para falar sobre as situacdes da vida
(LAKOFF e JOHNSON, 2002). O sentido da metafora “engessar” € possivel ser
compreendido como nao precisamos ficar “presas”, “duras” como “gesso”, ha
flexibilidade para atingir os diferentes perfis das escolas e das turmas com as suas
especificidades por meio da reestruturacéo do quadro de conteudos.
No turno 96 Juliana, fala: "Eu acho que a gente tem que ter um
NORTE, porque sendo a gente vai ficar assim". Neste turno € possivel dizer que a
metéfora usada pela professora Juliana para se referir ao tema para auxiliar na
estruturacdo dos conteudos remete a uma metafora orientacional, pois essas
metaforas se relacionam com a orientagao espacial como por exemplo: “para cima,
para baixo, dentro, fora, raso, central, periférico” (LAKOFF e JOHNSON, 2002, p. 59).
Essas metéaforas orientacionais carregam um conceito de orientacdo, e no sentido de
gue os temas serdo um norte, isto é, onde pretendemos chegar ou alcancar com 0s
conteudos, como explicam os autores Lakoff e Johnson “metaforas de espacializagao
estao enraizadas na experiéncia fisica e cultural; elas ndo sao construidas ao acaso”.
(LAKOFF e JOHNSON, 2002, p. 65). “A gente tem que ter um norte”, como um
caminho, um trajeto a seguir, um percurso.
E possivel interpretar que “ter um norte” é um caminho, uma
orientacdo, uma metéafora orientacional que indica um trajeto, onde se deve percorrer
para chegar, isto €, as acdes e as atividades realizadas em sala compdem as praticas

de ensino.

Excerto 6 - Grupo com as coordenadoras: 05/04/2017

54- Rosa — Viu?! O, Rafal E, assim, aquele dia, até eu comecei a falar, num deu pra terminar,
a gente tem, eu ndo sei vocés, mas eu percebo, assim, que aquela coisa de..., até com as
proprias colegas, assim, a gente tem que ficar provando a importancia do nosso trabalho, ao
que a gente se dedica.

55-Rafaeli — Cé falou isso.

60-Rosa [...] depois, um outro dia, a amiga do ...falou assim que tava montando guarda-roupa,
né? Fazendo um guarda-roupa la com eles, eu falei “Ah, que legal, Gabi! Eu vou dar uma
pincelada nos nomes das roupas, né? Mesmo que naquele onde néo for o foco roupa, da pra
dar uma pincelada. O, como que chama isso? Como que chama aquilo?”, uma coisinha oral.
Dai, a moga |4 do projeto de Matematica falou assim pra mim “Nossa, vocé trabalha com
bastante liberdade, né?”, dai, eu peguei e falei assim “Inclusive, esse conteudo onde der certo,
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da pra aprofundar mais, né? E tal”’, dai, ela falou assim “ah, vocé tem um contetdo pra
cumprir?”.

61- RISOS

62- Rafaeli — Gente!

63-Rosa — Dai, eu peguei, é ai que entra o que a Cris falou, A GENTE TA FERRAMENTADA,
né? Dai, eu peguei aqueles documentos que vocés mandam, né?

64- Rafaeli — O quadro.

65-Rosa — E, quadro, todas aquelas coisas que eu vou juntando tudo na mesma pasta, né?!
Eu falei “Temos! Nés temos uma coordenagéo, n6s temos um lugar pra chegar, inclusive,
nds temos, assim, por série, um menino do segundo ano que sai daqui da escola onde ele
tem uma amiga, ele tem que chegar de tal maneira, com tais conteudos”, “Ah, é? Nossa!
Vocés, entao, tém que seguir?”. Ela é de Matematica, sabe?

66 -Rafaeli — Uhum.

No turno 63, destaco a expressao metafdrica que a professora utiliza:
“A GENTE TA FERRAMENTADA, NE? Dai, eu peguei aqueles documentos que
vocés mandam, né?” e no turno seguinte eu afirmo: “Rafaeli — O quadro”, referindo-
me aos documentos. O curriculo € chamado no nosso grupo informalmente de
“‘quadro”, pois o curriculo esta diagramado em formato de tabela, como um quadro
com as divisbes dos contetudos por ano. A professora se refere ao curriculo como
“estar ferramentada”, no sentido de possuir documentos que orientam sua pratica,
posso interpretar em termos de conceber o curriculo como uma ferramenta, um mapa
que conduz, uma peca, assim comparo essa expressdo metaforica com as metaforas
ontoldgicas, que servem para que possamos compreender nossas experiéncias em
termos de objetos e substancias. ( LAKOFF E JOHNSON 2002).

Os autores explicam que quando identificamos as nossas
experiéncias como por exemplo, possuir um curriculo seria como andar com uma
caixa de ferramentas, assim como algo essencial para o trabalho. Como apontam
Lakoff e Johnson sobre as nossas experiéncias podemos “referir-nos a elas,
categoriza-las, agrupa-las, e quantifica-las — e, dessa forma, raciocinar sobre elas”.
Lakoff e Johnson (2002, p.76).

A professora ainda continua e diz no turno - 60, “temos um lugar para
chegar”, interpreto essa expressédo metaférica, no sentido de um mapa na mao, uma
rota a seguir que ela experimenta os conteudos como um lugar para chegar, de onde
partir e para onde ir, pois nao existe um “lugar” fisicamente falando, mas sim, um outro
topico do curriculo a ser explorado. Comparo a fala: “A GENTE TA FERRAMENTADA,
NE?”, com os exemplos de metaforas ontoldgicas citadas por Lakoff e Johnson (2002,
p.79): “Estou um pouco enferrujado hoje”.
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Excerto 7 - Grupo com as coordenadoras: 05/04/2017

[...]
133- Erica — Deixa s6 eu fazer uma pergunta?
134- Rafaeli — Oh Erica, vocé ainda quer falar? Voceé trouxe as duvidas. Perd&o é verdade.
135 -Erica— E o seguinte, minha ddvida é o seguinte: se eu ja estou trabalhando, por exemplo,
no quinto, eu comecei com nome, eles nunca tiveram inglés, né?! ldentidade com nome
firstname, lastname; e ai, eu vou introduzir a apostila At the airport, porque tem aquele didlogo
lastname, firstname, vou introduzir, ja comecei devagarinho; se estou trabalhando esse tépico,
como fica? Digamos, tem que trabalhar esse tema nesse ano ou esse ESQUELETO vai ser
para ano que vem?
136- Rafaeli- N&o, eu acho, néo, eu nédo tinha pensado nisso, ndo vou mentir pra vocés, eu
nao tinha pensado nisso antes, mas eu acho que ndo, para a gente muito... “Ai, mudou o
quadro de conteudos, amanha tenho que mudar a minha aula”, eu acho que nao da, eu acho
que segue o seu planejamento.

No turno 135 expressos pela professora Erica, destaco a metafora
ESQUELETO que ela diz quando se refere ao quadro de contetdos e os temas nele
contidos, como se o quadro de contetdos fosse um esqueleto, é possivel considerar
que esse “esqueleto” pode ser comparado ao que ja foi dito em outros turnos como
“‘coluna”, “espinha dorsal” (turnos: 92, 98, e 134), algo que se refere a outra coisa
como as metonimias, isto €, uma qualidade humana para uma entidade ndo humana,
uma metonimia. Esses casos de compara¢do a qualidades humanas sao exemplos
de metaforas de personificacdo. (LAKOFF e JOHNSON, 2002). Neste caso a metafora
de personificagao “esqueleto” foi usada para se referir a algo ndo humano, mas que
de certo modo esta relacionado com o curriculo no sentido de “sustentar, suportar,
firmar, manter”. Como apontam os autores, a metonimia tem em parte 0 mesmo uso
da metafora, mas ela possibilita um olhar mais especifico em certos pontos a que
estamos nos referindo, pois, 0s conceitos metonimicos estédo relacionados com o
modo como “agimos, pensamos e falamos no dia a dia” (LAKOFF e JOHNSON, 2002,

p.93).

A seguir retomo e realizo reflexdes sobre as discussfes realizadas na

andlise e teco as consideracdes finais sobre essa pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou investigar e discutir as representacfes sociais
de professores de inglés para criangas no processo amplo de reestruturagcdo de
curriculo, que compreende ac¢des para além do texto do curriculo como: a) reformular
0 quadro de contetudos que compde o curriculo do projeto Londrina Global seguindo
os exemplos do Guia Curricular quanto aos topicos que separam e organizam 0S
conteudos; b) analisar o material didatico que sdo as unidades do Londrina Global
para um possivel reestruturacdo, refletindo sobre as propostas de atividades, os
temas, as imagens e seus desdobramentos na pratica cotidiana em sala com as
criancas; c) discutir em meio as contradi¢cdes e questionamentos sobre as propostas
que foram realizadas em sala, isto &, que “funcionaram”, em que os professores
exemplificam em seus textos a todo momento as situagdes cotidianas sobre o
processo de ensinar e aprender.

Os referenciais teéricos que utilizei para articular essas discussdes
foram os estudos sobre curriculo e as teorias curriculares com as contribuicdes dos
estudos de Lopes et al (2004); Silva (1999); Neto (2002); Macedo (2011); Sacristan
(2013) entre outros, e esses referenciais permitiram conhecer a trajetéria das teorias
curriculares e refletir sobre o ensinar e o aprender para as concepc¢des de curriculo
como percurso histérico, social e politico. A importancia de conhecer as concepc¢des
de curriculo em cada teoria curricular foi essencial para aprender e conhecer o campo
de estudos do curriculo para conhecer as trajetérias que os estudos do curriculo
passaram até a atualidade. As discussdes sobre os tipos de curriculos que néo séao
considerados como teorias curriculares como o curriculo formal, explicito, curriculo
real, vivido, e perceber que essas diferencas de curriculos sdo consideradas pelas
autoras Lopes; Macedo (2011) como desnecessarios e que ndo produzem efeito, mas
0 mais importante é que toda a manifestagdo curricular conduza “a producgédo de
sentidos”. (LOPES; MACEDO, 2011, p.42).

Aliados aos estudos sobre curriculo, e sobre as metaforas, em
especial as metaforas conceituais pelos estudiosos de Lakoff e Johnson (2002);
Araujo (2003); Cameron (2003); Sardinha (2007); Veneza (2010) que auxiliaram a
compreender e “entender como a metafora é usada pode ajudar a compreender

melhor como as pessoas pensam, como fazem sentido do mundo entre elas e como
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se comunicam”. CAMERON (2003, p.02). A autora aponta que considerar a metafora
na perspectiva do discurso é considerar o discurso como “a linguagem em uso”, ou
seja, a linguagem em uso inclui a metafora que “sempre ocorre num contexto
especifico, onde é produzido e faz sentido para pessoas especificas. ” CAMERON
(2003, p.03).

As metéforas nos levam a uma multiplicidade de sentidos, mas,
sobretudo o mais relevante deles é o sentido de poder dizer o que se pensa sobre o
material didatico, utilizado ou n&o, pelos professores, é participar da escolha dos
contetdos que compdem o curriculo, é dizer “nao”, e dizer “sim”, ou dizer “vamos
testar”. Como ressalta SACRISTAN (2013) o curriculo é sempre interpretado pelos
professores.

Esses aportes tedricos agregam e contribuem ao processo de analise
dos dados para conhecer as metaforas e pela interpretacdo das metéaforas conhecer
as representacfes dos professores sobre o curriculo. Na tentativa de responder a
pergunta de pesquisa: Que representacfes sociais de curriculo emergem dos
textos das professoras do Projeto Londrina Global? Com o intuito de responder a
essa pergunta os resultados apontam para trés representacdes sobre curriculo: como
bem e resultado, curriculo como préatica e acdo e curriculo como caminho,
percurso e trajetoria. Essas trés representacdes estdo relacionadas diretamente
com a pratica e acdo docente durante o ensino e a aprendizagem como as avaliacfes
gue os professores realizam sobre as aulas, as atividades propostas, os efeitos, 0s
resultados, do curriculo como o que regula a pratica docente indicando os momentos
de avancar ou esperar, como menciona SACRISTAN (2013). O curriculo como
caminho a seguir, uma jornada, trajetéria que leva a algum lugar, como uma
orientagdo, um “norte”, e nas representacdes de curriculo como bem de consumo
como um mundo de capital, o curriculo pode ser testado para verificar de ele funciona
ou nao, pode ser rico e proporcionar muitas op¢des de ensino, pode ser testado, como
uma maquina. O curriculo como bem de consumo pode demonstrar que funcionou
gue conduziu as ac¢des docentes ou que ndo se ajustou as demandas do cotidiano
escolar.

As representagdes de curriculo como bem de consumo e resultado
guando as professoras usam em seus textos a metafora conceitual “Eu acho ele um
material muito rico”, “Gastar tempo para falar inglés”, esses textos por expressoes

metafdricas de que tempo € valioso e que o material € rico, interpreto que o material
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didatico que ja ndo atendia mais as novas demandas do projeto, mas que ao mesmo
tempo contraditoriamente é muito rico, ainda tem muito a ser explorado mesmo do
jeito que ele estd sem reformulacdes. Desse modo, ressalto a importancia de
momentos de analise e discussdes nos encontros de formacéo continuada em que 0s
professores refletem sobre as propostas do material didatico e passam a enxergar
outras ou novas possibilidades de ensino e aprendizagem por meio dele.

Conforme apontei no capitulo - 2, ndo é coerente pensar no docente
como autor de curriculo fazendo separacéo entre desenvolvimento e implementacéo,
como argumenta Lopes (2011). Essa citacdo pode se aproximar da fala da professora:
“Vocé tem que explicar, ndo é s6 “BOTAR PERNA”, analisando que antes de alcancar
0 objetivo proposto pela atividade isso requer um trabalho prévio, portanto, todo
material didatico pode ser reescrito, reformulado, ampliado, reduzido, suprimido,
readaptado, pois o professor atua, insere, inclui enquanto “implementa e desenvolve”
o curriculo. Como revela Sacristan: “[...] o curriculo compde tudo o que ocupa o tempo
escolar’. (SACRISTAN, 2013, p. 24).

Pode-se dizer que essas concepgdes se aproximam de uma “viséo
utilitarista de curriculo”, como bem de consumo como maquina, ferramenta, isto €,
metéaforas utilizadas no sentido de testar, verificar se funcionou ou ndo funcionou e ao
mesmo tempo € possivel perceber uma “agéncia explicita” desses professores que no
processo de construcdo de curriculo sdo ouvidos, ao passo que suas consideracfes
sdo colocadas em acdo nas discussdes, nas decisées, no papel, no texto. Como
concepcOes utilitaristas do que seja 0 ensino e a aprendizagem como concepcgoes
pés-modernas de que o ensino de aprendizagem concebe o professor como um
agente transformador. Essas discussdes revelam que a medida que o professor “fala”
do lugar de quem realmente ensinou por meio da atividade, verificou como esse
processo ocorreu na pratica e preenche as discussdes ndo apenas com hipoteses,
mas o0 que ele vivenciou em sua pratica sdo considerados e registrados nesse
processo de compor o quadro de conteudos e de refletir sobre as atividades do
material didatico, que é curriculo. Como apontam os autores Arena e Miller (2011), os
professores enfrentam muitos desafios em relacéo a organizacao e o desenvolvimento
de sua pratica. Os autores revelam que ha dois aspectos que sdo como “decisdes
imediatas” quando um docente se depara com a sala de aula, “O que ensinar e como
fazé-lo? ” (ARENA E MILLER, 2011, p.346).
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Nesse sentido, ainda que o curriculo direcione ou que pretenda
reorganizar os conteldos numa nova organizacdo, a énfase dada a um determinado
topico do curriculo é realizada pela professora, ela ressalta, enfatiza, prioriza,
organiza, e elabora as atividades e as propostas em sala de aula. Ainda que as
unidades do material Londrina Global estejam prontas, as decisdes do que explorar
as ampliacdes, 0s acréscimos, a inclusao de recursos (videos, jogos) sao escolhidos
pelos professores, as escolhas entre mostrar aos alunos um video sobre a india por
exemplo, ndo esta indicado no curriculo prescrito, mas a professora utiliza como um
recurso para o contexto do material didatico.

A partir das analises ha pontos convergentes e divergentes sobre
concepcOes de curriculo, mas algo é inegavel em todo o processo que ambas as
concepcdes de curriculo convergem que € a producdo de sentidos, sobre ensinar e
aprender, pois, se a natureza da sala de aula é viva e surpreendente, a natureza do
curriculo ndo pode ser imutavel. As representacdes de curriculo como prética e acdo
demonstram que o curriculo € interpretado e utilizado pelos professores na pratica e
nas acbes de ensinar e aprender, o curriculo como uma selecdo organizada de
contetdos que orientam a pratica docente. Nas representacdes de curriculo como
caminho, como trajetoria e percurso aspectos como planejamento, previsao, “curriculo
como ferramenta”, “como esqueleto”, que norteia, orienta e que ao mesmo tempo
pode ser ajustado, flexivel e maleavel afim de alcancar os objetivos prescritos.

Esse movimento me remete ao que aponta Giroux (1997) sobre
curriculos “a prova de professor” e que podemos pensar em curriculos “a prova de
gesso” a prova do engessamento das propostas curriculares, prontas e acabadas.
Aprendi que o professor interpreta o curriculo, que ele faz uma releitura, transposicao
didatica para o plano de sua aula, pois a esséncia do curriculo € a producédo de
sentidos atribuidos a ele. Ainda ha muito o que dizer sobre as representagdes sociais
dos professores®? sobre curriculo, pois as representacdes sdo muitas e diversas e que
a partir dessas representacdes que apresentei nesse estudo outras pesquisas possam
ampliar, completar ou trazer novos olhares para representacbes sociais desses
professores de inglés, mas sobretudo aprendi e constatei que ainda que haja muito o

que dizer sobre representacdes, posso afirmar que o professor € sempre o autor do

52 Do grupo de professores do PLG.
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curriculo, sempre e ndo apenas nesse relato de um grupo de professores especifico
que atua na reconstrucdo do curriculo, mas em todo o tempo os professores compdem
o curriculo, a cada aula, a cada pratica, ampliando ou reduzindo, tomando decisdes,
desde a implementacédo ao desenvolvimento os professores validam o curriculo por
meio de suas praticas.

Nesse momento historico que vivemos em que mudancgas curriculares
nacionais sédo pretendidas por meio da implantacdo da BNCC com inicio em 2018,
promessas de estudos pelos professores com o intuito de melhorar a educacao, se o
curriculo for pacote pronto, de cima para baixo, sem a participacédo dos professores
no “processo curriculo” ele sera apenas um documento que ndo produziu sentidos e
que, portanto, ndo tem significado. Nao ha motivos para que a formacdo de
professores ndo forneca espaco para pensar no curriculo, ou, na competéncia dos
professores em modificar, ajustar, pesquisar e refletir sobre o curriculo, pois “o
curriculo deve estar nas maos dos professores para ser moldado. E como uma massa
de barro que precisa adotar uma forma ou outra”. (MUNOZ, 2013, p.496). Para Giroux
o professor € o protagonista, € o ator principal no processo de mudancas na educacao,
por isso, compete aos professores refletirem sobre suas praticas como uma atividade
intelectual que procede de um profissional que produz, interfere, discute, critica em
favor do ensino. (GIROUX, 1997).

Nesse sentido acredito no professor como um intelectual que transforma
atodo momento a sua pratica e a acao de ensinar, interpreta o curriculo, as atividades,
0S materiais, ajusta seus objetivos ao tempo e ao espaco de suas aulas, analisa o
perfil das turmas que atua como um oleiro que molda um vaso de barro, que se adapta
as novas situacdes de ensino e aprendizagem. Adaptar-se, seria a palavra que deve
permanecer sobre a formacao de professores, ja que atuamos no contexto escolar
que é extremamente incerto, pode até ser planejado ou previsto por uma rotina, com
planejamento, mas o bom profissional € aquele especialista em adaptacdo, como
argumenta Johnson (2009). A autora utiliza a palavra “adaptacao”, no sentido de uma
atitude que vai além da rotina e do planejamento, e ndo como uma atitude de
“‘improviso”. Todos esses aspectos geram reflexdes e inquietacdes para o convite a
novas pesquisas, novas descobertas e outras perguntas sobre o curriculo, sobre a
formacao de professores, o ensino de inglés para criancas e a respeito da “natureza
complexa e dindmica que envolve o processo de ensinar e aprender”. (JOHNSON,
2009, p.116).



132

Espero que as pesquisas e estudos ja realizados com o olhar para o
ensino de inglés para criangas no contexto do Projeto Londrina Global que ha 10 anos
escreveu, e escreve uma historia sobre ensino de inglés nas escolas municipais de
Londrina, em meio as resisténcias, enfrentamentos, desafios, e que talvez uma das
metaforas citadas e debatidas na analise dos dados “inglés é perfumaria no curriculo”,
possa transformar-se mediante o compromisso e o envolvimento dos professores,
alunos, e gestores na continuidade do projeto e na transformacao de que ele torne-se
um componente curricular. Como uma das coordenadoras e formadoras do projeto
Londrina Global, participei dos grupos de estudos para reformular o curriculo e
acompanhar todo esse processo com duas lentes, como formadora e “pesquisadora’,
afastar-me do papel de formadora para olhar o projeto que também atuo além de
pesquisa-lo, foi um grande desafio. O processo de pesquisar sobre curriculo, mas com
um curriculo em movimento em processo de reestruturacédo fez com que eu também
perguntasse para mim mesma: Quando? Como? Para que ano? O que vocés acham?
E ouvir dos professores sobre a quantidade de conteludo para cada ano e discutir as
muitas possibilidades de ajustes, nos momentos de concordancia e discordancia

nesse ir e vir € que foi possivel conhecer as representacoes.
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APENDICE
APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido3

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este documento tem por objetivo formalizar a sua concordiancia em participar

voluntariamente do projeto de pesquisa ¢ -
o P O 0 . 1 1

asp da

tos da e métodos, que tem o objetivo de
investigar os aspectos da colaboragio entre os professores de inglés para criangas nos grupos de
estudos. O trabalho € parte de meus estudos em nivel de Mestrado, com a orientagdo da da Profa. Dra.
Elaine Fernandes Mateus, do Programa de Pés Graduagdo em Estudos da Linguagem da
Universidade Estadual de Londrina.Para o estudo serdo analisados os documentos de implantagdo
do ensino da lingua inglesa para criangas nas escolas municipais de Londrina; o contexto de ensino
de Inglés para criangas, estudos do curriculo, reformulagio do quadro de contetidos, do material
didético: as unidades de estudo- Londrina Global, metodologias, didaticas, concepgdes de ensino e
aprendizagem, assim como processos de formagdo continuada de professores de Inglés e os
aspectos da colaboragdo: motivagdo, papéis € métodos. Além destes, outros dados serdio coletados e
gerados por meio de grupos focais e gravagdes de dudio dos encontros de formagdo continuada. A
populagdo alvo da pesquisa sera composta, nesse sentido, de professores/as participantes do Projeto
de ensino de Inglés para criangas do municipio de Londrina e o objeto de estudo serfio os diferentes
tipos de textos produzidos neste contexto.

Os dados coletados em grupos de estudos serdo realizados entre 2016 e 2017. Ao participar
deste estudo vocé permitird que a pesquisadora analise estes textos e que divulgue os resultados em
artigos e publicagdes académico-cientificos, projetos de formagio de educadores, congressos nacionais
e internacionais, sempre preservando sua identidade por meio do uso de pseudénimo. Vocé tem
liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da
pesquisa, sem qualquer prejufzo. Sempre que quiser poder4 pedir mais informagdes sobre a pesquisa
por meio do telefone (43) 8417-7791 ou do e-mail rafaeli.cvp@gmail.com .

Sua participagdo nesta pesquisa ndo traz qualquer implicagio legal ou riscos a sua dignidade
ou integridade. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em
Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolugdo no. 196/96 do Conselho Nacional de Satide, tendo
por fundamento principios éticos de cuidado com a face dos envolvidos. Todas as informagées
armazenadas para fins deste estudo serio estritamente confidenciais, sendo que somente a
pesquisadora e a supervisora terdo acesso direto aos dados “brutos”.

Ao participar desta pesquisa voc8 ndo terd nenhum prejuizo ou beneficio financeiro. No
entanto, esperamos que os resultados do trabalho tragam contribuigdes a partir da compreensio dos
movimentos discursivos das praticas de formagdo colaborativa de professores/as. Em termos
concretos, desejamos que a desnaturalizagio de mecanismos potencializadores e inibidores de
alternativas as contradigdes presentes nestes contextos possa desencadear praticas sociais mais

informadas.
Y % %k %k %k ek %k ke ke kok ok

DECLARACAO DE CONCORDANCIA DO PARTICIPANTE
De acordo com a descrigdo da pesquisa e dos compromissos firmados pela pesquisadora Profs. Esp.
Rafaeli Constantino Valéncio Peres, eu,
assumo aqui a minha concordéncia em participar da pesquisa que integra seus estudos, intitulado
Projeto Londrina Global - A participagdo dos professores nos grupos de estudos e os
aspectos da colaboragdo: motivagdo, papéis e métodos, e assino a presente declaragdo, em
duas vias, de igual teor.

RG: assinatura: data: _/ /

Tendo em vista a declaragdo do/a participante acima assinado/a, eu, Rafaeli Constantino Valéncio
Peres, como pesquisadora responsavel, assumo a responsabilidade total de cumprir as condigdes de
pesquisa descritas, atendendo todos os requisitos éticos envolvidos em pesquisas com seres humanos.

RG: 6.334.826.0 Assinatura: Data:31/0% dol6

DECLARACAO DE CONCORDANCIA DO PARTICIPANTE 1

53 O Termo de Consentimento Livre Esclarecido foi elaborado em 31 de agosto de 2016 e ao longo
dos estudos e orientac¢des o titulo do trabalho e o tema foram modificados.



