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RESUMO

Devido a expanséo da educacéo bilingue no Brasil, mais precisamente em Teresina,
decidimos investigar as semioses (fala, escrita, audio e imagens): ferramentas
utilizadas em sala de aula para auxiliar o aluno a adquirir uma lingua adicional (neste
caso, o0 inglés). Nesta perspectiva, investigamos o papel desses recursos no processo
de ensino-aprendizagem. Para tanto, selecionamos o material didatico do programa
bilingue do Sistema UNO de ensino para analisar as sugestfes contidas no manual
do professor no que diz respeito ao uso das multiplas semioses em sala de aula. O
estudo objetiva analisar a integracdo das mesmas no material didatico (manual e
livro). Além disso, objetivamos descrever trés dias da unidade quatro do livro didatico
Bilingual K2 — Bimester 2, apontando o0s recursos semiéticos em destaque;
caracterizar as orientacoes acerca do uso de recursos multimodais presentes no
manual do professor e analisar as imagens de acordo com as metafuncéo ideacional
da Gramatica do Design Visual, de Kress e van Leeuwen (2006), a fim de apurar a
consonancia entre o que as imagens comunicam e as propostas pedagodgicas
sugeridas pelo manual do professor. A hipétese que motiva este estudo € que o
material didatico fomenta o uso das semioses em contexto de educacéao bilingue. O
arcabouco tedrico adotado centra-se em autores que discutem a aquisicdo, o
bilinguismo e a educacdo bilingue: Garcia (2009), Leffa e Irala (2014),Krashen
(1986),Beardsmore (1986), E. Garcia (2005), Megale (2005), Ng e Wigglesworth
(2007),Harmers e Blanc (2000) e Baker (2011). No que concerne as teorias da
multimodalidade e do multiletramento nos baseamos em Kress e van Leeuwen (2001)
e Kress e van Leeuwen (2006), Anstey e Bull (2006),Kalantzis e Cope (2012) e Callow
(1999), respectivamente. Esta pesquisa adota uma metodologia de abordagem
qualitativa, com cunho descritivo. Em um primeiro momento, apontamos a integracéo
dos modos semibticos e suas possibilidades de uso de acordo com as sugestdes
contidas no manual do professor do Sistema UNO de ensino. Em sequéncia,
analisamos as imagens do livro didatico, a luz da Gramatica do Design Visual. Os
resultados das analises apontam que o manual promove o0 uso das de tais recursos
em sala para desencadear a aquisicdo, mas, por vezes, acaba focando em um modo
e negligencia o potencial comunicativo de outro. Além disso, atestamos que a maioria
das imagens do livro didatico estdo em consonancia com os significados que
pretendem comunicatr.

Palavras-chave: Aquisicdo de lingua adicional; Educacdo bilingue; Semioses;

Multimodalidade; Multiletramentos.



ABSTRACT

Due to the expansion of bilingual education in Brazil, more precisely in Teresina, we
decided to investigate the semiosis (speech, writing, audio and images): tools used in
the classroom to help students acquire an additional language (in this case English).
In this perspective, we investigate the role of these resources in the teaching-learning
process. To do so, we selected the didactic material of the bilingual program of the
UNO System of Education to analyze the suggestions contained in the teacher's
manual regarding the use of multiple semiosis in the classroom. The study aims to
analyze the integration of these resources in the didactic material (manual and
textbook). In addition, we aim to describe three days of unit four of the Bilingual
textbook K2 - Bimester 2, pointing out the prominent semiotic features; to characterize
the guidelines on the use of multimodal resources present in the teacher's manual and
to analyze the images according to the ideational metafunction of Visual Design
Grammar, by Kress and van Leeuwen (2006), in order to ascertain the consonance
between what the images communicated to the pedagogical proposals suggested by
the teacher's manual. The hypothesis that motivates this study is that the didactic
material encourages the use of the semiosis in a context of bilingual education. The
theoretical framework adopted focuses on authors who discuss acquisition,
bilingualism and bilingual education: Garcia (2009), Leffa and Irala (2014), Krashen
(1986), Beardsmore (1986), E. Garcia (2005), Megale (2005), Ng and Wigglesworth
(2007), Harmers and Blanc (2000) and Baker (2011). As for multimodal and multilevel
theories, we rely on Kress and van Leeuwen (2001) and Kress and van Leeuwen
(2006), Anstey and Bull (2006), Kalantzis and Cope (2012) and Callow (1999)
respectively. This research adopts a methodology of qualitative approach, with a
descriptive nature. In a first moment, we pointed out the integration of the semiotic
modes and their possibilities of use according to the suggestions contained in the
teacher's manual of the UNO System of teaching. In sequence, we analyzed the
images of the textbook, in the light of the Visual Design Grammar. The results of the
analyzes indicated that the manual promotes the use of such resources in the
classroom to trigger the acquisition, but sometimes ends up focusing on one mode and
neglecting the communicative potential of another. In addition, we attested that most
of the images in the textbook are associated with the meanings they intend to
communicate.

Keywords: Additional language acquisition; Bilingual education; Semiosis;
Multimodality; Multiliteracy
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INTRODUCAO

Vivemos uma época em que muitas habilidades séo necessarias em nosso dia-
a-dia. Com o advento da internet e a sua consequente expansdo neste mundo
globalizado, nos vemos em meio a uma gama de contetdos. A popularizacdo da
internet facilitou o acesso a informacédo, o que nos proporciona a oportunidade de
poder digitar qualquer termo no Google e encontrar uma grande variedade de
resultados que vao desde sites a videos no YouTube.

Desde o0 momento em que 0 acesso a internet ndo se restringia somente ao
computador, mas foi disponibilizado para gadgets! de uso pessoal, como celulares e
tablets, surgiram mais recursos que possibilitaram o acesso a informacéo irrestrita,
fazendo com que a rede mundial de computadores se tornasse uma ferramenta tao
imprescindivel que, hoje, ndo conseguimos resolver diversos assuntos sem estarmos
conectados ao celular. Fato que, consequentemente, acarretou uma grande expansao
também no uso das redes sociais.

Selfie. Hasgtag. Inbox. Like. Essas palavras sdo comumente usadas em redes
sociais. Estes termos, herdados da lingua inglesa, ja tém tamanha usabilidade e
aceitacdo que a origem angléfona néo parece ser problema para os usuarios das
redes. Até os populares provedores de filmes e séries por streaming (tecnologia que
envia informacdes através de transferéncia de dados, como Netflix, Hulu, Amazon
Prime Video, etc) veiculam muitos titulos em lingua inglesa. Geralmente, quando o
filme ou série tem uma boa aceitacdo, os seus expectadores se referem a obra pelo
titulo original.

Desta maneira, lidamos diariamente com situacdes de letramento, ao operar
um computador ou smartphone, ja que nos deparamos com termos em inglés, como
por exemplo, acessar um link para validar uma senha modificada em uma conta de e-
mail.

Esses sdo alguns exemplos que ilustram como a lingua inglesa esta bem
inserida em nosso cotidiano, 0 que acarretou uma maior expansao no ensino deste

idioma.

1“Os gadgets, com sua conectividade e funcionalidade multipla embutida, otimizam os usos sociais do
tempo e do espaco, pois sdo multifuncionais; sdo moéveis e aderentes; armazenam gostos e
preferéncias; comunicam, informam e compartilham. S&o compreendidos como eletrdnicos de Ultima
geracao, aqueles que conferem prestigio e atualidade a quem os possui.” (SOARES et al., 2014)
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A lingua inglesa € uma lingua franca, ou seja, uma lingua adotada em
transacdes politicas ou comerciais a fim de que os individuos (originarios de paises
distintos, falante das mais variadas linguas) comuniqguem-se uns com 0s outros. A
consolidagéo do inglés como lingua franca se deu através de seu percurso historico,
de forma que o principal motivo foi inicialmente a hegemonia da Gra-Bretanha na
colonizacdo de grandes nacfes. Posteriormente, os Estados Unidos da América se
tornou uma poténcia mundial, exportando tecnologia e cultura, fortalecendo o inglés
como lingua franca.

Esses fatos histéricos fizeram com que a lingua inglesa se fizesse presente em
nosso cotidiano e, além disso, 0os avancos tecnolégicos e a globalizacdo, que
irompem barreiras geogréficas, também trouxeram impactos na maneira pela qual
nos comunicamos no seculo XXI.

Desse modo, falar inglés tornou-se uma habilidade de muito prestigio na
contemporaneidade. As pessoas buscam aprender essa lingua por diversos motivos:
seja qualificagdo para o mercado de trabalho, ou exigéncias para acesso ao ensino
superior e pés-graduacédo, para comunicacdo em viagens, formagcdo do pensamento
critico e até conhecimento sobre culturas diversas.

A expansao da lingua inglesa também influenciou a educacdo. Menezes e
Paiva (2003) tracam uma linha temporal sobre o0 ensino de linguas modernas no Brasil.
O ensino oficial de linguas estrangeiras no pais se deu em 1837, com a criacao do
Colégio Pedro Il, que oferecia o estudo de francés, inglés, alemo e italiano. A época
da Republica, no advento da criacdo do Ministério da Educacgéo e Saude Publica, eram
destinadas ao ensino de francés e inglés 17 horas semanais. Apesar das duas linguas
estarem inseridas no sistema escolar desde o império, a presenca da lingua francesa
era bem mais forte devido a influéncia da Franca em nossa cultura, literatura e ciéncia.
A preferéncia pelo francés foi mudando a partir dos anos 20, com a chegada do
cinema falado, ponto no qual o inglés comecou a influenciar nossa cultura.

Hoje, a lei de n® 9.394/1996 de diretrizes e bases da educacdo nacional
estabelece no artigo 26 que “§ 5° - No curriculo do ensino fundamental, a partir do
sexto ano, sera ofertada a lingua inglesa.” Assim, atestamos que a obrigatoriedade da
disciplina na educacao basica é somente a partir do Ensino Fundamental II, todavia,
as escolas privadas de Teresina vém adotando o ensino bilingue desde a educacao

infantil, a fim de adequarem-se ao mundo globalizado.
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Para Marcelino (2009), no Brasil, este movimento no qual as escolas privadas
adotaram o ensino bilingue na educacéo infantil tem como objetivo atender a uma
demanda mercadoldgica. Colocacgéo que se faz verdadeira ao considerarmos a cidade
de Teresina, que parece ter sofrido um “boom” bilingue, ja que varias escolas
oferecem essa modalidade de ensino, que foi implantada & mesma época.

Segundo David (2007), as primeiras escolas bilingues do Brasil surgiram em
meados da década de 90 no estado de Sdo Paulo. Essas escolas ofereciam, em um
primeiro momento, somente a educacéo infantil. Hoje, algumas ja trabalham com o
ensino médio ou educacdo baseada em curriculo internacional. Marcelino (2009)
aponta que, em Sao Paulo, a necessidade de se aprender uma nova lingua era
suprida pelos institutos de idiomas. Mais tarde, as escolas passaram a terceirizar 0
ensino de linguas, trazendo os institutos para dentro do ambiente escolar, em uma
tentativa de aprimorar o ensino de lingua inglesa, que era considerado ineficiente
devido a vérios fatores: professor(a)es sem fluéncia, falta de recursos, tempo diminuto
de aula ou numeros de aulas por semana insuficientes, além de quantidade
exacerbada de alunos por sala. Entdo, neste cenéario surgem as escolas bilingues,
gue tém a proposta de integrar o papel dos institutos de idiomas as escolas regulares.

Em circunstancias semelhantes, no Piaui, mais precisamente em Teresina, foi
inaugurada a primeira escola bilingue em 2010. A partir dai, no ano de 2014, varias
escolas da capital — Teresina — mobilizaram-se para adequar o seu curriculo e
incorporar o ensino bilingue a educacéo infantil. Entdo, no ano de 2015, foi inaugurada
a segunda escola bilingue do estado.

Diante deste novo cenario em que a educacao bilingue se faz presente na
educacao infantil de grandes escolas privadas de Teresina, surge a necessidade de
pesquisar o fendbmeno, que € 0 Nosso objeto de investigacao nesta dissertacdo. Este
estudo é motivado por minha experiéncia? pessoal, no trabalho com a educacéo
bilingue. Observei que nesse contexto ha um vasto uso de recursos pedagoégicos
(assim com no ensino regular de lingua inglesa) como imagens, videos, musicas e
gestos que auxiliam o professor a se comunicar com os alunos, ja que as aulas séo
ministradas na lingua alvo. Dai surge a necessidade de pesquisar o papel desses

recursos na aquisi¢cao da nova lingua.

2 Em todos os momentos em que me reporto a minha experiéncia profissional utilizarei a primeira
pessoa do singular do modo indicativo.
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Para fazé-lo, conduzimos uma investigacdo sobre os mesmos a luz da
Semiodtica Social, que adota a nomenclatura semiose para alocar os supracitados
recursos, e, assim, considera “[...] processos e efeitos de producdo e reproducao,
recepgao, e a circulacao do significado em todas as formas, usadas por todos os tipos
de agente de comunicacdo” (HODGE, KRESS, 1988, p. 261)3.

Diante da utilizacdo das semioses como recursos didaticos na educacao
bilingue, elaboramos a seguinte hipotese que motiva este estudo: o material didatico
fomenta o uso das semioses em contexto de educacao bilingue. Nosso intento &
verificar como o livro didatico e o manual do professor promovem a aquisicao de uma
lingua adicional (inglés) no contexto da educacéao bilingue através da integracao de
semioses.

Destarte, o objetivo geral deste estudo é: analisar a integracdo das multiplas
semioses fomentadas pelo material didatico e pelo manual do sistema UNO na
educacao bilingue de criancas em fase de educacéao infantil. Quanto aos objetivos
especificos desta pesquisa, enumeramos: 1) descrever trés dias de uma semana da
unidade quatro do livro didatico Bilingual K2 — Bimester 2, apontando as semioses em
destaque; 2) caracterizar as orientacdes acerca do uso de recursos multimodais
presentes no manual do professor, da mesma unidade selecionada; 3) analisar as
imagens de acordo com metafuncdo ideacional da Gramatica do Design Visual
(KRESS, VAN LEEUWEN; 2006) a fim de verificar a consonancia entre os significados
potencias das imagens e a proposta pedagdgica sugerida pelo manual do professor.

A fim de atender aos objetivos propostos, selecionamos como corpus de nossa
pesquisa o manual do professor e o livro didatico do Sistema UNO de ensino (Bilingual
K2), destinado a criangas de cinco anos de idade. Devido ao manual ser uma
ferramenta norteadora do processo de ensino-aprendizagem, investigaremos como
as suas sugestdes de atividades do manual fomentam o uso das semioses (fala,
escrita, audio e imagens) em sala de aula, analisando também como o material da
suporte para promover o letramento visual.

Portanto, utilizamos a teoria da multimodalidade (KRESS; VAN LEEUWEN,
2001) e multiletramento (ANSTEY; BULL, 2006) para encontrar explicagdes sobre o

uso das diversas semioses, assim como analisamos as imagens contidas no livro

3[...] processes and effects of the production and reproduction, reception and circulation of meaning in
all forms, used by all kinds of agent of communication (esta e todas as outras traducfes posteriores sédo
de minha autoria).
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didatico de acordo com os conceitos da Gramatica do Design Visual (KRESS; VAN
LEEUWEN, 2006).

Sendo assim, esta dissertagéo esta divida em trés capitulos. O primeiro capitulo
— “Aquisigao de lingua e bilinguismo” — discorre sobre a aquisi¢ao da lingua adicional
no contexto da educacéo bilingue e o fenémeno do bilinguismo.

O segundo capitulo, intitulado “Multimodalidade e multiletramento” é dedicado
a explanacdo das teorias que fundamentaram nossa pesquisa no que concerne a
andlise das diversas semioses usadas no contexto da sala de aula.

Ja o terceiro e ultimo capitulo — “Investigagado sobre material didatico” — é
dedicado aos aspectos metodoldgicos, a descricdo do corpus selecionado e as

andlises do manual do professor e do livro didatico do Sistema UNO de ensino.
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1 AQUISICAO DE LINGUA ADICIONAL E BILINGUISMO

Neste capitulo, discutiremos a aquisicdo de lingua adicional no contexto
bilingue e o fendmeno do bilinguismo, assim como a educacdo bilingue,
contextualizando-a no estado do Piaui.

O topico sobre lingua adicional tem cunho introdutdrio, pois se limita a discutir
0 que o termo em voga na educacéo bilingue, assim como as metodologias e teorias
sobre a aquisicdo de linguas. Desta maneira, destacaremos de que maneira cada

metodologia j4 dava suporte para o uso de semioses no ensino de linguas.

1.1 Aquisicédo de Lingua Adicional

Em minha experiéncia com a educacao bilingue, percebi que ha uma tentativa
de incorporar o inglés ao dia-a-dia do aluno, de maneira que o idioma se faca cada
vez mais presente no ambiente escolar. Diante dos desafios propiciados pelas
mudancas tecnolégicas e de comunicacao, a proposta educacional da escola em que
trabalho foi discutida juntamente com o corpo docente. Dessa forma, optou-se pelo
ensino bilingue na educacéao infantil, oportunizando uma educacao linguistica mais
robusta aos seus educandos. Nesse contexto, observei que esta mudanca culminou
em algumas alteracdes: adaptamos 0s espacos para incorporar a lingua inglesa ao
cotidiano dos alunos, ao substituir placas de sinaliza¢ao para adicionarmos a traducao
de cada local da escola (por exemplo, banheiro infantil — children’s restroom,
enfermaria — nursery e etc); foram ofertados cursos de inglés para os funcionarios da
escola; nas tradicionais apresentacdes de Pascoa, de dia das maes/pais e Natal foram
incluidas musicas em inglés; os relatorios de desenvolvimento entregue aos pais
passaram a ser redigidos na lingua materna e na lingua adicional. Desta maneira, a
lingua inglesa transborda os limites da sala de aula, se fazendo presente em todo o
ambiente escolar. Por isso, tanto alunos quanto seus pais estdo acostumados com a
presenca da lingua inglesa em diversas partes da escola.

Estas medidas tém como objetivo dar mais espaco para o inglés no ambiente
escolar, adequando assim, ndo somente a proposta pedagodgica para a educacao
bilingue, mas também oportunizar a insercdo da lingua alvo no cotidiano da
comunidade escolar, para que o alunado se sinta mais préximo do idioma que esta

adquirindo.
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Ao enderecar o ensino de linguas na educacéo basica, e até mesmo no ensino
superior, geralmente se refere as linguas modernas (inglés, francés) como lingua
estrangeira ou segunda lingua. Todavia, quando se trata da educacdo bilingue,
preferimos utilizar o termo “lingua adicional”. Lingua adicional — € um verbete mais
utilizado, atualmente, nas discussdes sobre educacao bilingue. Garcia (2009) utiliza
o termo para exaltar que, neste tipo de educacéo, a lingua € um meio de instrucéo e
ndo um conteudo. Por esse motivo, ndo se estuda sobre a lingua, mas naquela lingua.
Desta maneira, h4 uma maior aproximacao entre o sujeito inserido em um contexto
de aquisicdo com a lingua a ser adquirida. Nao h& estranhamento ou exclusado: o
acesso a informacao se da por meio de uma nova lingua que esta inserida no cotidiano
do aprendiz, a fim de ser internalizada pelo falante.

Tal pensamento é corroborado por Leffa e Irala (2014), os autores discutem
gue o fato de o individuo ja conhecer uma lingua, a outra serd um acréscimo. Sendo
assim, optamos por escolher neste trabalho o termo adicional, que de acordo com
nossas crencas ¢ mais adequado do que “lingua estrangeira” ou “segunda lingua”
para contextos bilingues, j& que ndo h& necessidade de considerar o contexto
geografico ou as caracteristicas individuais e objetivos especificos do aluno. Este é
um conceito mais abrangente, que considera a existéncia de outras linguas que o
sujeito possa saber, onde a lingua adicional € constituida a partir da lingua materna.

Assim, a nomenclatura “lingua adicional” é, em nossa viséo, preferencial para
alocar a educacdo bilingue, jA que o falante a incorpora ao seu cotidiano, sem
considera-la como alheia ou do outro, como é o caso da nomenclatura “lingua
estrangeira”.

Nos estudos de aquisicao de linguas utilizam-se também termos como “lingua
estrangeira” ou “segunda lingua”, dependendo da orientagdo tedrica que embasa
dada metodologia. Discutiremos brevemente o histérico das metodologias utilizadas
para o ensino de linguas e se elas promoviam o uso de semioses para auxiliar a
aquisicao de um novo idioma.

Indmeros métodos para o ensino de linguas surgiram no século XIX e XX,
embasados pelos estudos linguisticos. Richards e Rodgers (1986) e Brown (2000)
tracam um apanhado historico dos métodos de ensino de linguas. Brown (2000)
argumenta que cada novo método que surgia em um quarto de século trazia aspectos

positivos do seu predecessor.
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O método Classico ou Grammar-Translation era adotado nas escolas para se
ensinar as linguas classicas como Latim ou Grego. Acreditava-se que estudar esses
idiomas promovia intelectualidade através de uma “ginastica mental”. O foco era o
estudo de regras gramaticais e sua aplicacdo através de exercicios de traducdo,
memorizacado de vocabulario e traducdo de textos. As aulas eram conduzidas na
lingua materna, onde ocorriam extensivas explanacdes sobre a gramatica, o
vocabulério era aprendido através de longas listas de palavras isoladas, ndo era dada
muita atencdo para prondncia, nem para o conteudo dos textos, que eram tratados
como exercicios de analises gramaticais. Ainda, a leitura de textos classicos
considerados dificeis era iniciada desde o comeco do curso. As principais
desvantagens deste método séo: é passada aos alunos uma ideia errbnea sobre a
lingua, pois a lingua é vista como uma cole¢cdo de palavras que séo isoladas e
independentes; os alunos ficam desmotivados devido a frustacdo com aplicacdo das
regras gramaticais e da traducdo; o método faz parecer que para se aprender uma
lingua ndo ha necessidade de dominar as quatro habilidades; o método néo exige
muito do professor, que nao precisa falar fluentemente (RICHARD; RODGERS, 1986).
Assim, podemos concluir que o método era focado somente em uma semiose: o texto
verbal. Desta maneira, tornando-se pouco efetivo, ja que ndo explora a potencialidade
de outras semioses, como as imagens, para a apresentacdo de vocabulario.

Richard e Rodgers (1986) afirmam que o supracitado método comecgou a ser
rejeitado, em um cenario onde cresciam as oportunidades de comunicacdo entre
Europeus. Por este motivo, surgiu uma demanda para a proficiéncia oral em linguas
estrangeiras. Desta maneira, livios de conversacdo idealizados para o estudo
individualizado e a escolas implementaram em seus curriculos o estudo de linguas
modernas. Novas abordagens foram desenvolvidas por especialistas no ensino de
linguas, cada um com um método especifico para reformar o ensino de linguas
modernas. Por exemplo, o francés Gouin, um dos mais conhecidos reformistas de
meados do séc. XIX elaborou uma abordagem desenvolvida através de suas
observacdes com o uso da linguagem por criancas. O especialista acreditava que o
ensino de dada lingua era facilitado através do uso de linguagem para realizar
eventos, consistindo em uma sequéncia de acdes relacionadas. A abordagem de
Gouin, diferentemente do Grammar-Translation ja considerava o uso de mais recursos

semidticos, pois associava a lingua a acdes (ou gestos).
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A partir dai, com ideias de outros linguistas, surge o movimento reformista. A
Linguistica foi revitalizada, dando mais foco ao discurso do que a palavra escrita, € 0
IPA (International Phonetic Alphabet) foi criado, o que permitia a transcricdo dos sons
de qualquer lingua. Entdo, comecou-se a advogar o melhor meio para se ensinar uma
lingua atraveés de livros e artigos onde tais ideias eram discutidas. Henry Sweet, citado
por Brown (2000), defendia que deveria haver uma selecédo criteriosa sobre o que
seria ensinado, com a imposicao de limites, além de a organizacdo do que seria visto
a partir das quatro habilidades da lingua (listening, speaking, reading e writing) e
categorizar os materiais do mais simples até o mais complexo.

Entdo, surge o método Direto ou método de Berlitz, influenciado pelo ideario de
Henri Gouin. Este € um método de ensino de lingua moderna com abordagem
naturalistica, onde a sua premissa basica era a aprendizagem de uma lingua
estrangeira na mesma maneira em que aprendemos a lingua materna. A énfase do
método € sobre a interacdo oral, nenhuma traducgéo entre a lingua alvo e a materna e
pouquissima ou nenhuma analise de regras gramaticais. Assim, as habilidades de
comunicacdo oral eram vagarosamente construidas, organizadas por trocas de
perguntas e respostas entre professor(a)es e alunos, em aulas pequenas e intensivas.
O professor ndo poderia usar da lingua nativa e para ajudar na compreensao, usava
mimicas, objetos e gravuras. Aqui, o aluno memorizava frases “pré-fabricadas” e era
visto com um reprodutor de suas estruturas pensadas para contextos determinados.
O vocabulério concreto era ensinado através de demonstracao, objetos e imagens e
0 vocabulario abstrato era ensinado através da associacdo de ideias (RICHARD;
RODGERS, 1986). Por isso, podemos concluir que o método Direto ja trazia em sua
fundacéo a utilizacdo de semioses como recursos pedagogicos (objeto e imagens, por
exemplo).

Richard e Rodgers (1986) discutem que esse método foi dificil de implementar
nas escolas publicas. Alguns criticos argumentaram sobre o0s seguintes pontos:
requeria professores com proficiéncia semelhante a de nativos ou nativos, dependia
da habilidade do professor e a simplificacéo entre as semelhangas de aprendizagem
da primeira lingua e a aprendizagem de linguas estrangeiras na sala de aula.

No contexto da Segunda Guerra Mundial, surgiu o método Audiolingual. Esta
metodologia baseia-se no behaviorismo. Nesta vertente, no qual se destaca o linguista
Leonard Bloomfield, a linguagem era vista como um condicionamento social, onde o

organismo humano produziria uma resposta diante de estimulos na interacdo social.
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Tal resposta surgiria a partir de uma repeticdo constante e mecanica, que era
convertida em habitos (KENNEDY, 2008). O aluno é apresentado a enunciados da
lingua que reproduzem situacdes do cotidiano. O professor conduz exercicios orais
de repeticdo (drills) para que o aluno os internalize e os reproduza de maneira
inconsciente.

Devido a critica ao behaviorismo, publicada por Noam Chomsky em 1959, a
visdo sobre o ensino de linguas mudou. As metodologias utilizadas até aquele
momento eram restritivas e 0 uso da lingua era pouco significativo. Ndo era dado ao
aluno nenhum suporte para que ele conseguisse construir suas proprias frases, pois
0 mesmo sO era apresentado a frases prontas (TENORIO, 2018). A partir desta
descricdo ndo vemos a integracdo ou uso de diversas semioses no método
Audiolingual, que foca mais em um modo: a fala.

Kennedy (2008) explica que Chomsky defendia que os seres humanos tem a
capacidade inata de desenvolver a faculdade da linguagem, de decifrar regras gerais
de funcionamento das linguas. Com a evolucdo da teoria gerativista, a ideia de
competéncia linguistica como sistema de regras, deu lugar a hipétese da Gramatica
Universal — que seria o conjunto de propriedades gramaticais comuns compatrtilhadas
por todas as linguas.

Entdo, Tendrio (2018) conta que a partir da década de 60, a Aquisicao de
Segunda Lingua (Second Language Aquisition — SLA) passou a ter independéncia,
como uma disciplina autbnoma. Dai surgiram novas pesquisas sobre como se
aprende uma nova lingua.

Dentro da perspectiva inatista, surgiu o “Modelo do monitor’ de Stephen
Krashen. Krashen (1986) descreveu o seu modelo em cinco hipoteses: aquisicéo e
aprendizagem, monitor, ordem natural, insumo e o filtro afetivo, discutidos por
Lightbown e Spada (2011).

A hipotese da aquisicdo e aprendizagem diferencia ambos os termos. Noés
adquirimos uma lingua quando estamos expostos a amostras de segunda lingua que
compreendemos, do mesmo jeito que as criangas conseguem “pegar” a sua lingua
materna - ndo hd uma atencédo consciente a forma e regras da lingua. A aprendizagem
diz respeito & atencdo que se da as regras e forma da lingua.

De acordo com hip6tese do monitor, o sistema adquirido inicia as expressoes

do falante e é responsavel por uso de linguagem simultanea. O sistema aprendido
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funciona como um monitor, fazendo pequenas mudancas a fim de melhorar a
linguagem que o sistema adquirido produz.

A hipotese da ordem natural € baseada no fato de que da mesma maneira da
aquisicdo da lingua materna, a aquisi¢cdo da segunda lingua desencadeia sequéncias
previsiveis. O que se considera de mais facil na lingua, ndo é necessariamente o
primeiro a ser adquirido.

A hipétese do insumo diz que a aquisicao ocorre quando alguém €é exposto a
lingua que é compreensivel e que contém i + 1. O i corresponde ao nivel de lingua ja
adquirido, e o +1 é uma metafora para a lingua que estd somente a um passo a mais
do que o nivel de .

Por fim, a hip6tese do filtro afetivo € uma barreira metaférica que previne que
os aprendizes de adquirir a lingua mesmo quando um insumo apropriado esta
disponivel. Um aprendiz que esta tenso, ansioso ou chateado pode “ativar o filtro”,
tornando-se indisponivel para a aquisicao.

Venturi (2006) sintetiza as principais teorias da aquisi¢cao de lingua estrangeira,
além da teoria inatista de Chomsky e do Modelo do Monitor de Krashen. A
Psicologuistica Vygostkiana prioriza a relacdo entre pensamento e linguagem, que se
desenvolvem em conjunto, reforcando e transformando uma ao outro. Ja Teoria do
Discurso postula que a competéncia linguistica na segunda lingua € desenvolvida
através da negociacao de significados, na interacdo da comunicac¢do. Ainda, a Teoria
Cognitiva considera o aprendizado de segunda lingua como um processo mental, que
requer uma pratica estruturada de diversas habilidades, até a automatizacdo e
integracao de recursos linguisticos.

No topico a seguir, discutiremos o fen6meno do bilinguismo. Partiremos do

problema na conceituacdo do termo até a enumeracéo de seus tipos.

1.2 Bilinguismo

Ao discutirmos o bilinguismo, podemos facilmente conceitua-lo como a
habilidade de falar ou ser fluente em duas linguas. Cientificamente o conceito vai além
disso.

Em um primeiro momento, varios autores partiram dessa no¢ao para discutir tal

fendbmeno. Bloomfield postula que o bilinguismo é “o controle de duas ou mais linguas
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semelhante ao nativo”.4 (BLOOMFIELD, 1935 APUD BEARDSMORE, 1986).
Entretanto, Beardsmore (1986) discorda deste pensamento, pois afirma que definir o
bilinguismo ndo é uma tarefa fécil, pois ha varias definicbes que tém inadequacdes
bem aparentes. Ainda, assevera que o termo tem uma semantica que da espaco para
diversas interpretacdes e expde as falas e definicdes de Bloomfield (1935), Mackey
(1957) e Weinreich (1953) e Béziers& Van Overbeke (1968).

Bloomfield (1935) sugere que o bilinguismo deve ser definido pelo nivel de
proficiéncia do falante. O autor afirma que o sujeito é considerado bilingue quando ha
uma aprendizagem perfeita de outra lingua, ou seja: sem a perda da lingua nativa pelo
falante. Ele ainda teoriza que ap0s a infancia, torna-se mais dificil para as pessoas
atingirem a perfeicdo ao aprenderem uma lingua estrangeira. Este tipo de bilinguismo
€ 0 mais comum, de acordo com o autor. Ndo ha uma maneira de definir um nivel de
perfeicdo no qual um individuo torna-se bilingue, pois a distincdo € relativa. Este
argumento de Bloomfield é conflitante, ja que inicialmente o tedrico afirma que deve
haver perfeicdo para que o sujeito seja bilingue e posteriormente diz que ndo ha um
nivel de perfeicéo.

Essa visdo de Bloomfield transparece a perspectiva da década de 30. Os
avancos nos estudos de aquisicao de lingua adicional modificaram a ideia do que é
um individuo bilingue.

Ja Mackey (1957) postula que pode haver mais de duas linguas, ou qualquer
namero de linguas. Ao definir o bilinguismo, o autor postula que se deve conceituar o
fenbmeno como o uso alternado de duas ou mais linguas pelo mesmo individuo. Esta
definicdo se assemelha a de Weinreich (1953) que define a pratica de usar
adequadamente duas linguas como o bilinguismo e as pessoas envolvidas sao
chamadas bilingues. O autor ainda cita 0 multilinguismo, como o uso de trés ou mais
linguas. O conceito de bilinguismo de Weinreich se assemelha ao de Bloomfield, ja
que os autores tocam no mesmo ponto: falar outra lingua “perfeitamente ou
adequadamente”, fato que nao qualifica o falante bilingue.

Ja Béziers & Van Overbeke (1968) conceituam o bilinguismo de uma
perspectiva diferente. Para eles, o bilinguismo é a condicdo onde existem duas linguas
diferentes faladas em um pais, que séo utilizadas pelo grupo nacional, representando

uma grande proporcao de pessoas.

“Native-like control of two languages.
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A partir das diversas definicdes apresentadas, Beardsmore (1986) reitera que
essa gama de conceitos pode trazer confusdes para a definicdo do termo. O autor diz
que o verbete “bilinguismo” parece ser uma palavra que todos sabem o significado,
entretanto ninguém consegue dar uma definicdo precisa. Além disso, a época, toda a
problematica em se estabelecer uma definicdo € justificada pela variedade de
disciplinas que analisam o fenébmeno (linguistica, psicologia, sociologia ou pedagogia),
cada um com uma abordagem particular.

Beardsmore (1986) ainda afirma que a maior dificuldade da definicdo encontra-
se no campo da linguistica. Isto se da pelo fato de, até o momento da fala do autor, a
maioria das teorias linguisticas estarem lidando com a compreensdao sobre o
funcionamento de uma unica lingua na mente do falante, considerando a estrutura
como objetivo primario e minimizando o significado do uso da lingua.

Assim, o bilinguismo, em contrapartida, pode considerar a presenca de pelo
menos duas linguas para o mesmo falante, lembrando que as habilidades nestas duas
linguas podem ou nao ser iguais, ou seja, o nivel de proficiéncia em cada lingua pode
diferir, sendo que a maneira com a qual as linguas sao utilizadas desempenha um
papel significativo. Deste modo, uma abordagem tedrica sobre o bilinguismo deve ter
uma visdo mais ampla sobre o discurso ao invés de se concentrar somente na
estrutura. Os trabalhos mais respeitaveis que investigaram puramente 0s aspectos
estruturais do discurso bilingue resultaram em uma maior consciéncia sobre o
fenbmeno do bilinguismo ou, até mesmo, caracteristicas especificas ao desempenho
bilingue (BEARDSMORE, 1986).

Chin Ng e Wigglesworth (2007) corroboram Beardsmore (1986) ao alegarem
gue o bilinguismo pode ter significados diferentes para individuos distintos, ja que néo
ha somente uma definicdo para o termo. Os autores ainda postulam que, quando se
discute o bilinguismo, o foco recai somente na competéncia linguistica do falante, o
gue negligencia fatores sécio-culturais e cognitivos, relevantes no que tange ao
desempenho de um falante bilingue.

Abordando justamente este problema E. Garcia (2005) postula que nenhuma
lingua se desenvolve externamente dos seus contextos fisico e social. O autor invoca
os estudos de Chomsky de estruturas inatas e os estudos de habitos de Skinner, que
posteriormente se tornou um estudo interligado de Linguistica, Psicologia e dominios
sociais, que sdo independentes, mas convergem em uma tentativa de reconstruir a

natureza da comunicacao.
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Tratando do bilinguismo de outra perspectiva, Baker (2011) versa sobre as
qguestdes do uso da lingua (seja esporadico ou frequente) e do nivel de fluéncia para
que o individuo seja considerado bilingue ou ndo.Em um primeiro momento, ele
considera que devemos fazer uma distingdo entre bilingualismo e multilingualismo e
nao simplesmente supor que o primeiro diz respeito a duas linguas e o segundo a trés
ou mais linguas: devemos diferencia-los como uma caracteristica individual e como
uma caracteristica de um grupo social. Baker (2011) afirma que esses tipos de
bilinguismos s&o nomeados bilinguismo individual e bilinguismo social.

Harmers e Blanc (2000), citados por Megale (2005), encaram o bilinguismo
como um fenbmeno multidimensional, que deve ser pesquisado da mesma forma.
Desta maneira, ressaltam seis dimensdes para definir o bilinguismo. Séao elas: a
competéncia relativa, a organizacdo cognitiva, a idade de aquisicdo, a presenca de
individuos falantes da segunda lingua no ambiente em questéo, o status das linguas
envolvidas e a identidade cultural.

A competéncia relativa da prioridade para a relacdo entre duas competéncias
linguisticas. Assim, surgem as definicdes de bilinguismo balanceado e bilinguismo
dominante. O balanceado diz respeito ao individuo que possui a mesma competéncia
linguistica nas duas linguas. Ja o dominante é aquele sujeito que tém maior
competéncia em uma das linguas, geralmente a sua lingua nativa.

Na dimensdo de organizacdo cognitiva, h4 os conceitos de bilinguismo
composto e bilinguismo coordenado. O bilingue composto € aquele que apresenta
uma representacdo cognitiva para duas traducdes equivalentes. Ja o individuo que
apresenta representacdes distintas para duas traducfes equivalentes é o bilingue
coordenado.

No que concerne a idade de aquisicdo das linguas ha varios aspectos que
interferem diretamente no desenvolvimento do individuo bilingue: desenvolvimento
linguistico, neuro-psicoldgico, cognitivo e socio-cultural. Dependendo da idade na qual
0 sujeito adquire a segunda lingua, pode ocorrer o bilinguismo infantil, adolescente ou
adulto. O bilinguismo infantil subdivide-se em simultaneo (a crianca adquire duas
lingua ao mesmo tempo, desde o seu nascimento) e consecutivo (a crianca adquire a
segunda lingua na infancia, todavia, ja tendo adquirido as bases linguisticas da lingua
materna, até os cinco anos de idade). O bilinguismo adolescente se da na fase da

adolescéncia o e adulto ocorre com o individuo na idade adulta.
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No que diz respeito a presenca de individuos falantes da segunda lingua no
ambiente em questdo, diferenciam-se dois tipos de bilinguismo: o endoégeno e o
exogeno. O bilinguismo endbgeno se da quando as duas linguas séo utilizadas como
nativas na comunidade, podendo ser utilizadas para propdésitos institucionais. Ja o
bilinguismo exdgeno, as duas linguas sao oficiais, mas ndo s&o utilizadas com
propdésitos institucionais.

Ja o status das linguas envolvidas nas comunidades em questdo influencia
como o sujeito ird desenvolver formas diferenciadas de bilinguismo. A primeira forma
€ o bilinguismo aditivo, onde as duas linguas séo valorizadas da mesma maneira em
relacdo ao desenvolvimento cognitivo da crianca. Desta maneira a aquisicdo da
segunda lingua ocorre sem prejuizo para a lingua materna. Ja a segunda forma é o
bilinguismo subtrativo, onde a lingua materna € desvalorizada em detrimento da
segunda lingua, o que causa perdas no desenvolvimento das competéncias
linguisticas da lingua materna.

Em relacdo a identidade cultural, os sujeitos bilingues podem ser diferenciados
em: bilingues biculturais, monoculturais, aculturais e desculturais. O bilingue bicultural
€ aquele que se identifica positivamente com dois grupos culturais, sendo reconhecido
por eles. Ja o bilingue monocultural se identifica e é reconhecido por apenas um dos
grupos. O bilingue acultural renuncia sua identidade relacionada a sua lingua materna
e partilha de valores culturais associados a cultura da segunda lingua. O descultural,
por outro lado, é aquele que abandona a sua identidade cultural, mas falha ao adotar
aspectos culturais concernentes a segunda lingua.

Neste trabalho, defendemos o bilinguismo como a oportunidade de
desenvolvimento sécio-cognitivo, linguistico e cultural das criancas na aquisicdo de
uma lingua adicional — o inglés —no ambito escolar.

Portanto, ao expormos varios conceitos de bilinguismo, saimos de uma visédo
simples do fenémeno (definicdo de Bloomfield), até chegarmos a um conceito mais
complexo, cheio de minucias, que Vvé o bilinguismo por uma perspectiva
multidimensional, considerando suas varias facetas. Discutiremos adiante como

ocorre o ensino bilingue, escopo desta pesquisa.

1.3 A Educacgéo Bilingue
Ao discutir a educacao bilingue, Baker (2001) desmistifica o fato de que tal

fendbmeno seja inerente a contemporaneidade. O autor reitera que, nos Estados
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Unidos da Ameérica, a educacdo bilingue pode ter emergido nos anos 60. Ja no
Canada, o movimento pode ter surgido em uma aula experimental para o jardim da
infancia, em Montreal, no ano de 1965. No Pais de Gales, a educacéo bilingue data
do ano de 1939 com o estabelecimento da primeira escola primaria Galesa.

Baker (2001) declara veementemente que considerar a educacdo bilingue
como um fenbmeno moderno é perigoso devido a dois fatos: primeiramente, ndo ha
reconhecimento de que a educacéo bilingue j& existia de uma forma ou de outra por
500 anos ou mais, como afirmou Mackey (1978). O bilinguismo e o plurilingualismo
sdo caracteristicas precoces das sociedades humanas e o monolinguismo é uma
limitacdo induzida por algumas formas de mudancas sociais, culturais e
desenvolvimentos etnocéntricos, como dito por Lewis (1977), tedrico que estudava a
educacéo bilingue desde o Renascimento.

Em segundo lugar, ndo se pode isolar o bilinguismo atual e a educacéao bilingue
das suas raizes historicas. Em varios paises, como EUA, Canada, Inglaterra e Suica,
a educacao bilingue deve ser ligada ao contexto histérico da imigracdo assim como
um movimento politico (direitos civis, igualdade de oportunidades na educacéao, acées
afirmativas, etc).

Harmers e Blanc (2000) conceituam a educacao bilingue como um sistema de
educacao, que em dado momento ou periodo, de maneira simultdnea ou consecutiva,
no qual as instru¢cdes sao ministradas em pelo menos duas linguas. Eles ainda
afirmam que a educacéo bilingue se difere de programas de ensino de linguas, que
utilizam a segunda lingua (L2) para fins académicos.

Megale (2005) elenca que, para Harmers e Blanc (2000) a educacéao bilingue
divide-se em dois grandes dominios: a educacao bilingue para criancas do grupo
dominante e de grupos minoritarios. Esta ultima diz respeito as criancas que
geralmente estdo situadas em comunidades socialmente desprovidas, a exemplo de
grupos indigenas no Brasil. Ja a primeira, esta relacionada a educacdo de caréater
elitista, que visa a aprendizagem de uma nova lingua, conhecimento sobre outras
culturas, comunicacao em viagens e afins. Dentro do escopo do dominio da educacao
bilingue para crianca do grupo dominante que inserimos as escolas bilingues e as que
promovem o programa de educacdo bilingue em Teresina, pois essas sdo escolas
privadas, que oferecem a educacdo a uma pequena parcela abastada da populacéo

da cidade.
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Ha dentro do grupo dominante, dois tipos de programa bilingue, o de imerséo
e as escolas internacionais multilingues. As supracitadas escolas tém uma
metodologia na qual combinam até quatro linguas em seu programa educacional. A
Escola Internacional de Bruxelas é um exemplo deste tipo de programa bilingue. L4,
estudam filhos de cidaddos europeus oriundos de paises que pertencem a
Comunidade Econbmica Europeia. As criancas sao divididas em varios grupos
linguisticos, onde iniciam seus estudos na educacao infantil em sua lingua materna
(L1), sendo francés, aleméo, italiano ou inglés. Se néo, elege-se uma dessas linguas
para que ela inicie a sua educacédo. S6 ai, em uma segunda etapa, é introduzida a L2.
Entdo, no proximo estagio, todas as quatro linguas se tornam meios de instrucao.

No que diz respeito ao programa bilingue de imerséo, a L1 é deixada de lado
no momento da instru¢cdo em L2, que pode se estender por toda ou parte da instrugao
escolar. Neste programa as criancas sao instruidas primeiramente na L2, e, em um
segundo momento vao sendo gradativamente expostas a L1, que torna-se um
segundo meio de instrugdo. Harmers e Blanc (2000) elucidam que os programas de
imersao baseiam-se em duas hip6teses: a primeira é que L1 e L2 séo aprendidas de
modo equivalente e a segunda € que a L2 é internalizada de forma mais eficiente em
um contexto cheio de estimulos.

Aqui classificamos as escolas de Teresina, dentro do programa de imerséo,
pois as mesmas utilizam um momento da lingua alvo como instrumento de instrucao.

O programa de imersdo também esté dividido em trés tipos. Um deles é a
“Imersao Total Inicial”, que estabelece que a instrugdo dada na educacéo infantil deve
ser na L2. A L1 é introduzida, em menor tempo de exposi¢cdo, que aumenta
exponencialmente, a partir do terceiro ano do fundamental |, até que o tempo de
instrucdo na L2 e na L1 seja equivalente. Ha outro tipo de imerséao, “Imerséo Inicial
Parcial”, onde L1 e L2 sao utilizadas em instru¢gdes desde o inicio da vida escolar. E
o ultimo, é a “Imersao Tardia”, que diz respeito aos alunos do ensino médio, onde 85%
das aulas sédo ministradas na L2 e em anos seguintes, o aluno tem a opgao de escolha,
podendo frequentar 40% das aulas em L2.

No que diz respeito ao tempo de exposicéo a lingua, as escolas bilingues de
Teresina séo do tipo imersao total inicial. Ja as escolas que oferecem o programa
bilingue s&o do tipo imersao inicial parcial.

Garcia (2009) complementa nossa discussao sobre ensino bilingue. A autora é

bem enfatica ao abordar a educacéo bilingue, afirmando que a educacéo bilingue é a
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Gnica maneira de educar criancas no século XXI. Concordamos parcialmente com tal
afirmacdo, ja que nos parece radical, pois nem todas as criancas tém acesso a este
tipo de educacéo. As criancas que hoje estao inseridas em um contexto de educacéo
bilingue séo sujeitos ativos em mundo globalizado, familiarizados com muitos recursos
tecnoldgicos que os permitem uma ligacdo sincrona com o mundo, o que desperta o
interesse em usa a lingua inglesa fora da sala de aula. Por esse motivo, configura-se
uma necessidade desenvolver a habilidade de se comunicar em inglés, para que o
aluno bilingue torne-se um individuo que compreende a cultura do outro, pois participa
de uma formacéo que amplia a sua visao critica de mundo. Além disso, o aprendiz
pode desenvolver ainda habilidades linguisticas, cognitivas, e sociais, deixando esta
geracdo a frente das anteriores.

Parafraseando Cazden e Snow, Garcia (2009) que diz que a educacao bilingue
€ “um rétulo simples para um fenébmeno complexo”. Garcia (2009) complementa que
a educacao bilingue é diferente dos programas de educacéo de linguas tradicionais
que ensinam uma segunda lingua ou uma lingua estrangeira, pois a maioria deles
ensina a lingua como conteudo, e os programas de educacéao bilingue, por outro lado,
ensinam a lingua como um meio de instrucdo, ou seja, ensinam o conteudo atraves
de uma lingua adicional (como discutido na secdo sobre aquisicdo), diferente da
lingua materna da crianca.

Antes de qualquer coisa, a educacao bilingue é uma maneira de prover uma
educacdo significativa e equitativa, assim como a uma educacdo que constroi
tolerancia para com outros grupos culturais e linguisticos. Ao fazé-lo a educacéo
bilingue provém a educacdo geral, educa em duas ou mais linguas, desenvolve
entendimentos multiplos sobre as linguas e as culturas e promove a apreciacao da
diversidade humana. Os programas de ensino de linguas estrangeiras/segunda lingua
geralmente tém por objetivo utilizar somente a lingua alvo em suas instrucdes.
Entretanto, a abordagem deve ser diferente, pois o desenvolvimento de alguns tipos
de bilinguismo séo conquistados nos dois tipos de programas — programas de ensino
de linguas estrangeiras/segunda lingua e programas de educaco bilingue (GARCIA,
2009).

Ao fazer referéncias a esses dois tipos de programas, Garcia (2009) explica
gue os dois podem ser confundidos. Ela diz que os programas de ensino de linguas
do séc. XXI cada vez mais integram lingua e conteudo, o que lembra muito a educacao

bilingue. Ja os programas de educacéo bilingue estdo dando mais atencdo que nunca
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a linguagem explicita em instrucdes, o que, por outro lado, lembra a os programas de
ensino de linguas. Outras caracteristicas como uso da lingua alvo em sala e ideologia
da lingua também parecem ser pontos de interse¢do entre os dois programas.

Entretanto, o que parece realmente separar os dois programas é que a
educacao bilingue tem como principal objetivo o uso de duas linguas para “[...] educar
comumente, significativamente, equitativamente e pela tolerancia e apreciacdo da
diversidade® (GARCIA, 2009, p. 24). Ja a principal meta do programa de ensino de
linguas € ensinar uma lingua adicional. Desta maneira, pode-se concluir que a
educacao bilingue foca ndo somente em ensinar a lingua adicional, mas também em
ajudar os estudantes a se tornarem cidadaos globais responsaveis, ja que eles
aprendem o funcionamento das culturas, o que ultrapassa limites em que a escola
tradicional ndo consegue chegar.

Reproduziremos agora um quadro de Garcia (2009) que mostra as diferencas

entre a educacao bilingue e os programas de ensino de linguas.

Tabela 1 — Diferengas entre a Educagéo Bilingue e Programas de ensino de lingua estrangeira/segunda
lingua

Educacéo bilingue Programas de ensino de lingua

estrangeira/segunda lingua

Objetivo Educar significativamente e algum | Competéncia na lingua adicional

abrangente tipo de bilinguismo

Objetivo Educar de modo bhilingue e ser | Aprender uma lingua adicional e

académico capaz de funcionar em diferentes | tornar-se familiar com a cultural
culturas adicional

Uso da lingua Linguas usadas como meios de | Lingua adicional ensinada como
instrucao assunto

Uso da lingua em | Usa algumas formas de duas ou | Usa a lingua alvo na maioria dos

instrucdes mais linguas casos
Enfase Integracao da lingua ao contetido | Instrucdo explicita da lingua
pedagoégica

FONTE: Tabela, Garcia. 2009.
Agora que ja discutimos a educacédo bilingue, seus tipos e classificamos as
escolas de Teresina dentro do fenbmeno, focaremos em um breve tragado historico

sobre o surgimento da educacéao bilingue no estado do Piaui.

5[...] educate generally, meaningfully, equitably, and for tolerance and appreciation of diversity.
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1.3.1 A educacéo bilingue no Piaui

Vimos no tépico anterior que, em suma, a educacdo bilingue pode ser
caracterizada quando as aulas sdo ministradas em pelo menos duas linguas
(HARMERS; BLANC, 2000) e que h& vérios tipos de educacgédo bilingue: que vao
desde programas de imersdo até a escola internacional. Situamos as escolas
bilingues como de educacao bilingue para criancas do grupo dominante, do tipo de
imersao total inicial. Ja as escolas tradicionais que oferecem o programa bilingue na
educacao infantil sdo também classificadas como de educacgédo bilingue para criancas
do grupo dominante, entretanto do tipo imerséo total parcial.

No Piaui, a educacdo bilingue surgiu através da inauguracao da primeira escola
bilingue de Teresina, em 2010. A pioneira chegou ao estado com a proposta de educar
criangas para comunicar-se em mundo globalizado, oferecendo aulas e outras
atividades escolares (afterschool®, balé, futebol, artes plasticas entre outros)
inteiramente ministradas em inglés’.

Ainda, ha outra escola bilingue (inaugurada em 2015), de origem canadense,
gue tem proposta semelhante.

Com a chegada de escolas especializadas no ambito educacional, varias outras
instituicdes da cidade decidiram implementar as aulas de lingua inglesa na educacéao
infantil por volta do ano de 2014. Essas escolas adotaram o material didatico bilingue
do Sistema UNO e passaram a dedicar pelo menos uma hora por dia ao inglés.

A educacéo bilingue, entretanto, sé se fez presente na rede privada de ensino
infantil. No que diz respeito a rede publica, a lingua inglesa é trabalhada somente a
partir do 6° ano, em cumprimento a LDB.

A partir dos fatos acima relatados, concluimos que a educacao bilingue é
restrita e elitista, ja que ndo se faz presente na educacao publica.

No que diz respeito a escola em que atuo, o programa bilingue foi
implementado h& seis anos. Neste periodo, percebo que as criancas estédo
familiarizadas com o processo de ensino-aprendizagem em lingua inglesa e se
sentem a vontade para arriscar-se a falar inglés, pois utilizamos uma abordagem
natural, através de atividades motivadoras e ludicas, baseadas na teoria de aquisi¢éo
e aprendizagem de Krashen (1982). Para que eu consiga engaja-las em uma

discusséo, faco perguntas simples, que sao pontapés iniciais para que elas consigam

6 Reforco escolar.
7 Informag0es retiradas do site www.brightbee.com.br (acesso em 23/09/2018).
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fazem inferéncias. Ao se depararem com uma lacuna na comunicacao, geralmente se
comunicam por code-switching®.

Percebo ainda, que a educacdo bilingue oferece beneficios para o
desenvolvimento linguistico e cognitivo das criangas, pois elas sdo capazes de
entender e obtém sucesso no uso da lingua na execucédo de tarefas verbais e nao-
verbais.

Outro ponto positivo da educacdo bilingue que aponto aqui € o
desenvolvimento sécio-emocional: quando as criancas interagem com o professor,
com o material, com os colegas, ja que estabelecem o contato ndo s6 com o idioma,
mas também com os individuos ao seu redor.

Tais percepc¢Oes séo validadas pelos argumentos de Aguiar (2015) ao versar

sobre a educacao bilingue:

Uma escola bilingue é aquela que faz com que o aluno fique imerso no
universo sonoro de um segundo idioma. Ele recebe estimulos na segunda
lingua, e da mesma maneira que imita os gestos dos adultos que o rodeiam,
reproduzird os sons que ouve. Mas a definicdo de Educacéo Bilingue néo fica
reduzida a questéo fonética, ela aborda aspectos paralinguisticos valiosos,
como, por exemplo, a abertura & diversidade cultural contida nas estruturas
das linguas (AGUIAR, 2015, p. 168).

Além disso, Aguiar (2015), por meio de entrevista com a fundadora da primeira
escola bilingue do estado, descreve o contexto de seu surgimento. A fundadora e
diretora da escola, afirmou que teve a ideia de inaugura-la pela caréncia deste tipo de
proposta educacional no estado. Entéo, foi conduzida uma pesquisa de mercado e
uma avaliacdo sobre as franquias de escolas bilingues do Brasil. Todavia, nenhum
modelo se adequava ao ritmo de estudo de Teresina. Desta maneira, a fundadora
afirma que criou o seu préprio curriculo. Em seguida, a diretora realizou um workshop
gratuito para vinte pais e dez criangas de um ano de idade. Com a aprovacdo do
projeto, iniciaram-se as aulas para a primeira turma: crian¢as de um e dois anos.

Aguiar (2015) também afirma que ha poucos estudos sobre a educacao
bilingue, principalmente em Teresina, pois esta € uma modalidade de ensino que vem
crescendo, entretanto ndo ha muita bibliografia disponivel sobre o funcionamento de
um programa bilingue, nem sobre a formacéo do profissional apto a atuar nesse tipo

de educacéo.

8 Alternancia de cédigos (portugués/inglés).
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2. MULTIMODALIDADE E MULTILETRAMENTOS

E senso comum que em aulas de inglés, seja na escola ou em curso especifico
de idiomas, professores utilizam varios métodos, abordagens ou recursos didaticos,
gue contém varias semioses: imagens, musicas, videos, exercicios escritos, leituras.
Essas semioses tém a funcao de facilitar a aprendizagem do idioma. A combinacéo e
uso desses recursos € abordada pela multimodalidade, que explica como a integracéo
dos mesmos auxilia na representacdo, na comunicacdo ena construgdo de
significados.

Ademais, ao se considerar o contexto da educacéao bilingue, deve-se também
sopesar as préticas letradas que se fazem presentes. O bilingue emergente, situado
na conjuntura globalizada do século XXI, imprescindivelmente deve possuir
habilidades especificas de sua geragao: ser “letrado” nos dominios linguistico, visual
e digital.

A sequir, discutiremos neste capitulo a teoria da multimodalidade, e; tendo em

vista os varios tipos de letramento, os multiletramentos.

2.1 Multimodalidade

Saussure (1916) ao definir a Linguistica, especifica que este campo de estudo
é afiliado a uma ciéncia geral: a Semiologia. O linguista ainda fez uma espécie de
predicao, ja que afirmava que tal ciéncia ndo existia, entretanto ja tinha o seu lugar
pré-definido. A Semiologia viria a ser “uma ciéncia que estuda a vida dos signos no
seio da vida social” (SAUSSURE, 1916, p. 47). Saussure explicava que a lingua
constituia uma instituicdo social e que é formada por um sistema de signos que
exprimem ideias, todavia, ela n&o é o unico sistema de signos, mas seria o principal
de todos eles, entdo a Semiologia se encarregaria de explicar os fenbmenos
atribuidos aos signos nao-linguisticos.

Furtado da Cunha (2008) corrobora Saussure ao afirmar que a Semiologia ou
Semiodtica é uma ciéncia cujo campo de atuacdo € de dificil delimitacdo, contudo,
costuma-se caracterizd-la como a ciéncia geral dos signos, interessando-se por
qualquer sistema de signos fora a linguagem verbal (signos naturais — fumaca é sinal
de fogo; ou culturais — sinais de transito, gestos, etc.).

Cauduro (1994) discute os termos Semidtica e Semiologia. O termo Semidtica

surgiu em um contexto diferente. Utilizado por Charles Pierce, o verbete era usado
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para designar o campo de pesquisa que estuda 0s processos mentais por tras do
conhecimento e do comportamento humano. Jakobson elucida que o termo ja era
utilizado em circulos filosoficos, popularizado pelo filésofo inglés John Locke que
escreveu o trabalho “An essay concerning human understanding”. Locke preconizava
gue a comunicacado e a cognicao humanas funcionam através de elementos basicos
— 0S signos, que representam ideias.

Assim como Saussure, Jakobson também previa a ciéncia que se dedicaria a
estudar a doutrina dos signos, os instrumentos de cognicdo. Pierce baseou-se em
Locke para desenvolver sua teoria dos signos — a Semidtica — também a
caracterizando inicialmente como doutrina. Entretanto, mais tarde, Pierce trilhou seu
proprio caminho ao considerar a Semiotica um campo de inquisicao cientifica, por
causa da abordagem pragmética desenvolvida por ele no que diz respeito aos signos
e significacdo (CAUDURO, 1994).

A Semidtica é uma ciéncia que desabrochou através de trés escolas. A primeira
escola foi a Escola de Praga (anos 30/40) que desenvolveu a base linguistica a partir
de formalistas russos. A segunda escola foi a Escola de Paris (anos 60/70) que prop6s
nomenclaturas como significante/significado, arbitrario/motivado, entre outros. Ja a
terceira escola, chamada de Semiética Social, surgiu na Australia através do Circulo
Semiotico de Sidnei. Influenciada pelos estudos pos-estruturalistas, a terceira escola
inaugura uma nova fase de estudos semidticos, ja que assume o significado enquanto
processo. Desta maneira, a Semiética Social [SS] foca no processo de significacéo,
como parte da construcdo social. Assim, tém-se como base da SS a abordagem
historicizada e critica, na qual o principal procedimento inclui a exploracdo e o
mapeamento do significado, considerando as dinamicas culturais e ideologias em
contexto (NATIVIDADE; PIMENTA, 2009).

Hodge e Kress (1988) discorrem sobre a Semiética Social da seguinte forma:

A Semidtica Social é primariamente preocupada com as semioses humanas
como um fendbmeno inerente ao social em suas fontes, funcdes, contextos e
efeitos. Também se preocupa com os significados sociais construidos através
de uma grande variedade de formas semidticas, através de textos semiéticos
e préaticas semidticas, em todos os tipos de sociedades humanas, em todos
os periodos da Histéria humana (HODGE E KRESS, 1988, p. 261)°.

9 Social semiotics is primarily concerned with human semiosis as an inherently social phenomenon in
its sources, functions, contexts and effects. It is alsoconcerned with the social meanings constructed
through the full range of semiotics forms, through semiotic texts and semiotic practices, in all kinds of
human society at all periods of human history (traducdo minha).
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Tal afirmacéo é corroborada por Holanda (2013), que afirma que, em suma, a

Semidtica Social:

[...] fundamenta-se na teoria do significado de Halliday para além da
linguagem, por compreender o significado como realizado por uma gama de
modos semiéticos, moldados no seu uso social. O campo de estudo da
multimodalidade é abrangente, descrevendo o potencial dos recursos
semiéticos na producao de sentido, bem como as inter-relacdes semidticas
gue investigam as relacbes entre e através de textos multimodais
(HOLANDA, 2013, p.67).

Desta maneira, depreende-se da citacdo que a SS, ciéncia que estuda as
semioses ou modos semidticos, analisa os significados em face ao seu processo de
produgéo, sempre considerando o contexto social em que 0s signos estéo inseridos,
partindo ndo somente do signo, mas de qual forma as pessoas usam recursos
semidticos para produzirem artefatos comunicativos e como os interpretam (VAN
LEEUWEN, 2005).

Santos e Pimenta (2014) discutem que, a partir desta nova abordagem,
trabalha-se a discussao de principios semiéticos amplos, nos quais se destacam: 1) a
nocéao de escolha do sistema de linguagem; 2) as configuracdes de significado a partir
do contexto; e 3) as fungcbes semidticas da linguagem segundo a Linguistica
Sistémico-Funcional de Halliday — ideacional, interpessoal e textual.

As autoras dizem que, na SS a noc¢ao de escolha é fundamental, pois assume-
se 0 pressuposto que quando certo individuo produz um signo, a partir de seus
interesses, torna a relacao significante e significado motivada, acabando por produzir
signos motivados. Destarte, ao escolher um signo, o sujeito faz a sua escolha pautada
em suas proprias convicgdes, pois o faz por achar que dado signo tenha a
representacdo mais acertada para algo que o mesmo deseja externar. O que traz a
tona a questdo da motivacao do signo. Bezemer e Kress (2016) fazem a analise de
um desenho feito por uma crianca de 3 anos de idade para entender mais sobre a
relacdo que a crianga tem com a imagem e a realidade. A crianga desenha um "carro™:
sdo sete circulos, que o menino os denomina de rodas. Este arranjo de rodas, para
ele & 0 que constitui um carro (os circulos séo rodas e varias rodas sao um carro). A
partir da explicacdo da crianca, os autores teorizam que:

O ponto é que este é o interesse (no sentido que foi dado) da producédo de
significado que da forma ao que é tomado como critério sobre a entidade, no
momento da representacdo. O desenho de John sugere e compreende que
uma visdo de uma parte do mundo que € historicamente, socialmente e

culturalmente configurada. [...] O interesse é também ativo no engajamento
com o signo ou com o complexo do signo, configurando atencéo e selecéo.
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O desenho é o resultado do trabalho semiético da crianca no seu
engajamento com parte do mundo, incorporando o seu interesse distinto
(BEZEMER, KRESS 2016, p. 44)1°,

Esta andlise no faz perceber como a interpretacdo do concreto é refletida na
representacdo. A crianca usa de uma sistematica (circulo>roda>carro) para construir
o significado da sua interpretacdo semiotica do mundo. Esta representacdo nao é
arbitraria, uma vez que esta ligada ao signo e a interpretacdo de "carro" para essa
crianca. Este desenho denota também como a subjetividade do individuo é engajada
com a formacao do sentido.

A partir da premissa que a subjetividade do individuo tem influéncia para a
interpretacdo de significados, € possivel afirmar que a crianca interprete uma imagem
de acordo com a sua experiéncia pessoal. As criancas, de 2 a 7 anos de idade, estao
vivenciando uma fase egocéntrica (periodo pré-operatorio, de acordo com Piaget),
concentradas nelas mesmas, pois a sua concepcao de mundo parte de si (TERRA,
2016).

J& os principios semiéticos amplos (escolha, contexto e funcdo), mencionados
anteriormente, sao estruturados em congruéncia com os principios teéricos de
Halliday (1978), que via a linguagem a partir de uma visdo sociossemiotica,
estabelecendo assim a Gramatica Sistémico-Funcional. Na perspectiva da SS, a
linguagem € um tipo de comportamento social, pois ela tem uma “fungdo” que é
constituida nas interacdes humanas e estd organizada em “sistemas” que sao
sensiveis ao contexto de producdo. Desse modo, a linguagem em uso esta
franqueada aos significados possiveis de acordo com certa situacao influenciadas
pelas organizacdes sociais e culturais (SANTOS; PIMENTA, 2014).

Todas essas consideracbes acerca da Semidtica Social em como nos
comunicamos fazem todo o sentido no que tange ao ensino bilingue, pois os
professores utilizam diversos meios para se comunicar. Toda a dinadmica discutida
pela Semidtica Social (como uma abordagem que abriga as teorias da
multimodalidade e dos multiletramentos) é vista em préatica em sala de aula, mesmo

gue passando despercebida.

10 "The point is that it is the interest (in the sense given) of the meaning-maker that shapes what is taken
as criterial about an entity, at the moment of its representation. John's drawing suggests and realizes a
view of a part of the world that is historically, socially and culturally shaped. [...] The drawing is the result
of the child's semiotic work in his engagement with part of the world, embodying his distinct interest."
(traducdo minha)
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Na contemporaneidade, os textos multimodais (combinam dois ou mais
modos)!! se fazem cada vez mais presentes. Comunicamos-nos através dos mais
diversos modos. Vemos, até mesmo, que alguns modos parecem ser mais difundidos
do que outros. Com o uso de smartphones bem difundido em nossa sociedade, nos
comunicamos através de imagens. Imagens que estdo acompanhadas ou ndo de uma
parte verbal. Basta abrir uma conversa no WhatsApp que la ja encontramos emojis ou
memes, que complementam ou até mesmo substituem nossas respostas verbais.

O termo multimodalidade é definido por Kress e van Leeuwen da seguinte

maneira:

NOs definimos a multimodalidade como o uso de varios modos semidticos no
design de um evento ou produto semidtico, juntos com a maneira particular
em que esses modos sdo combinados — eles podem, por exemplo, reforcar
um ao outro (dizer a mesma coisa de maneiras diferentes), preencher papéis
complementares [...]. (KRESS e VAN LEEUWEN, 2001, p. 20)*?

Por modo, eles entendem que sdo recursos semioticos que permitem, ao
mesmo tempo, discursos e tipos de interacdo. Os modos podem realizar-se em varios
contextos midiaticos (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001).0Ou seja, no texto multimodal
h& uma parte verbal e uma imagética, constituindo assim, o uso de duas semioses —
isto seria 0 “produto semidtico” do qual os autores se referiram. Ou, um evento, que
pode ser exemplificado pela aula da educacao bilingue. O professor, ao se comunicar
com os alunos, usa da sua fala, sua expressao facial e seus gestos, cada um desses
configurando um modo semidtico.

Kress (2010) argumenta que a Semidtica Social é a teoria que lida com todos
os significados em todas as ocasides sociais e em todos os sitios culturais. A
multimodalidade esta contida nesta categoria e chega com a tentativa de trazer todos
os modos de fazer significado juntos em um s6 aporte téorico, uma teoria unificadora,
pois anteriormente 0os modos (como a imagem ou 0 gesto) eram de interesse
académico, entretanto eram estudados em distintas areas. Além disso, o autor afirma
que as formas de comunica¢cdo do mundo mudaram e continuam a mudar até hoje, o

gue acarreta na combinacdo de novos recursos multimodais.

HMultimodal texts combine two or more modes [...]. (The New London Group, 2000; Cope and
Kalantzis, 2009)

2(Traducdo nossa) We have defined multimodality as the use of several semiotic modes in the design
of a semiotic product or event, together with the particular way in which these modes are combined —
they may for instance reinforce each other (‘say the same things in different ways’), fulfill complementary
roles [...].
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E de conhecimento geral que a comunicacdo do século XXI ndo esta mais
limitada a formas impressas. Para que sejamos participantes efetivos da sociedade
contemporanea, devemos nos tornar capazes e competentes usuarios de todas as
formas disponibilizadas pelos recursos tecnologicos. A producdo de sentido esta se
transformando junto com a tecnologia. Semioses como 0 som, a linguagem escrita,
imagem estatica e imagens em movimento podem ser facilmente disseminadas em
uma plataforma comum neste mundo digital do qual fazemos parte. O surgimento das
novas tecnologias da comunica¢ao aumentou a capacidade de combinagcao de modos
representacionais. Esta é base da multimodalidade, ou, capacidade de combinar
diferentes modos (KALANTZIS, COPE e CLOONAN, 2010).

Ja a definicdo de Jewitt, Bezemer e O'Halloran (2016) esta mais ligada ao
evento que discutimos anteriormente, na definicdo de Kress e van Leeuwen (2001).
Para os autores a multimodalide é: "a construcdo do significado em uma variedade de
maneiras ou comunicar-se em varias maneiras"!3. Os tedricos também afirmam que a
essas varias maneiras de construir o significado/sentido, estdo sempre combinadas,
por isso apresentam-se por varios modos. Por exemplo, a fala associada ao gesto e
a escrita associada a imagem tornam-se mais efetivas na construcao do significado.

Jewitt, Bezemer e O'Halloran (2016) ainda discutem a multimodalidade desde
a sua origem. Os autores afirmam que o termo foi cunhado em meados dos anos 90,
por Charles Goodwin, em um artigo que foi submetido para o Journal of Pragmatics.
A multimodalidade também figurou no manuscrito de Gunther Kress e Theo van
Leeuwen (Multimodal Discourse: The modes and media of contemporary
communication) de 2001. Desde entdo, ha um crescimento exponencial quanto ao
namero de publicagdes concernente a essa teoria.

A época, Goodwin abordava a multimodalidade a partir da etnometodologia e
da analise de conversacdo nos EUA. Tedricos como Gunther Kress e Theo van
Leeuwen, grandes expoentes da area, trabalhavam amplamente com o termo no
Reino Unido, a partir da perspectiva da Semiética Social.

Em um primeiro momento, o verbete & definido, em termos relativamente
genéricos, como as varias formas que produzimos significado ou como nos

comunicamos de diversas maneiras.

13 "[...] making meaning in a variety of ways or communicating in a variety of ways." (tradugdo minha)
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Entretanto, antes que o termo fosse cunhado, os autores argumentam que ja
havia disciplinas como a Linguistica, Semiética e a Sociologia que estudavam as
formas de se fazer significado. Porém, cada uma focava em seu objeto de estudo e
nao investigavam os modos em conjunto.

Sendo assim, a multimodalidade € caracterizada por conceber os diferentes
modos ndo em separado, mas quase sempre se realizando juntos (imagem com
escrita, discurso com gesto, simbolos matematicos e escrita, etc.). E essa integragéo
de modos, o ‘todo multimodal’ que os tedricos pretendiam destacar com o termo
multimodalidade.

Outro fato que os primeiros estudiosos do termo perceberam € que os modos
oferecem distintas possibilidades e até mesmo restricdes. A questdo € se um modo é
mais significativo ou mais importante que o outro. Os autores postulam que Saussure
e Vygotsky consideravam a linguagem como o modo de maior abrangéncia, pois
permite as mais complexas formas de pensamento, e, dessa maneira, configura-se
como o modo mais importante. Contudo, Goodwin, Kress e van Leeuwen era opostos
a essa nocao. Eles apontavam que ha diferencas entre os recursos semiéticos em
relacdo as potencialidades que eles oferecem ao produzirem significado. Sendo
assim, a multimodalidade desvanece a no¢éo de oposicéo tradicional de comunicacao
‘verbal’ e ‘ndo-verbal’, que assume que o verbal € primario e os outros meios de se
fazer significado devem ser vistos como modos que nao tém tanto potencial
significativo.

Jewittet al. (2016) discorre sobre as premissas da multimodalidade: 1) o
significado € constituido através dos diferentes recursos semioticos; 2) a construcao
do significado envolve a producédo de “todos multimodais”; 3) ao estudarmos o
significado, devemos destacar todos os recursos semidticos sendo utilizados para
constituir o todo significativo.

Porém, a autora conta que Saussure considerava a lingua como a “mais
importante” entre os sistemas de signos. Jewitt (2016) discorda desta afirmagao, pois
diz que a lingua, ou qualquer outro modo tém suas limitacbes. A lingua provém
somente uma fracdo do que € requerido para que a comunicagcdo aconteca. Deste
modo, de uma perspectiva multimodal, a lingua ndo é modo que possui mais potencial,
mas tem um potencial diferente em relacéo a outras semioses, assim como 0s outros

modos.
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A autora também discute a consonancia de elementos multimodais e se estes
recursos podem ser utilizados isoladamente. Por exemplo, uma imagem por si so tras
grande contribuicdo para a constru¢cdo do significado para aqueles a quem a
mensagem é destinada. Entretanto, ndo podemos deixar de lado os gestos, o discurso
e a expressao facial de quem transmite a mensagem, ja que tudo deve contribuir para
gue o sentido seja construido. O "todo significativo" (traduc¢do minha) apontado pela
autora deve ser como um corpo e todos os elementos significativos sdo com os 6rgaos
gue o constituem.

A multimodalidade, mesmo que de modo despercebido, ja era uma "pratica"
utilizada em sala de aula.Indiretamente, o professor usa e estimula o letramento visual
sem conhecer a pedagogia da multimodalidade e dos multiletramento. O que se
propbe agora € uma nova abordagem dos recursos, para que sejam utilizados em

todo o seu potencial.

2.2 Multiletramentos

Antes que possamos discutir o multiletramento precisamos abordar algumas
consideracdes sobre o letramento. Soares (1998) debate este conceito ao informar o
termo derivado do inglés literacy (utilizado para tanto para tratar de alfabetizacéo
quanto para letramento) € "[...] resultado da a¢do de ensinar ou de aprender a ler e
escrever' (SOARES, 1998, p. 18). Desta maneira, o individuo usa da leitura e da
escrita em pratica sociais por ter se apropriado das mesmas.

Entretanto, contrariando uma premissa que parece logica, ndo € necessario o
individuo ser alfabetizado para ser considerado letrado. A fim de ilustrar, a autora
conta que ha criangas que ainda ndo sabem ler e escrever, mas conseguem recontar
histérias utilizando livros. Assim, conclui-se que elas sdo letradas, ja que estédo
fazendo uso da fungéo do livro em um contexto social.

No que tange a alfabetizacdo, parafraseia-se aqui a definicdo de Rojo (2013)
como a codificacdo e decodificacdo de palavras. Reafirmando o que foi dito
anteriormente por Soares (1998), ela diz que o letramento é concebido como a pratica
social que a leitura confere aos seres humanos, praticas essas que vao além do
conhecimento escolar.

No que tange ao bilinguismo ha um termo que define a crianga que é “letrada”

em duas linguas: biletramento. Este termo surgiu através da visdo de que o
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desenvolvimento das habilidades linguisticas entre sujeitos bilingues se estendia ao
letramento desenvolvido em ambas as linguas, como se a evolucao do letramento em
uma lingua estivesse espelhada no desenvolvimento da outra (Grosjean, 1989). Por
esta razdo o biletramento estéa intrinsicamente ligado ao bilinguismo, onde um néo
pode existir sem o outro.

Ladi (1997), ao discutir o biletramento, retoma o conceito de bilinguismo e o
define funcionalmente como a habilidade de comunicar-se em duas linguas (ou
vérias), independentemente do nivel de competéncia, da idade de aquisicdo e de
relacdes psicolinguisticas do repertério dos falantes. Desta maneira, 0 autor assevera
gue a competéncia bilingue é assimétrica.

Ele ainda afirma que o biletramento, da mesma forma, ndo pode ser
simplesmente conceituado como a capacidade de ler ou escrever em duas linguas,
pois 0 processo € complexo e vai além desta simples definicao.

Hornberger (2004) ao discutir a complexidade do fenbmeno o conceituou como
“‘qualquer e toda circunstancia na qual a comunicagdo ocorre em duas (ou mais)
linguas em torno da escrita” (HORNBERGER, 2004, p. 156). Esta visédo vai além da
simpléria certificacdo de que o individuo bilingue consegue ler e escrever em duas
linguas.

Hornberger (2004) ainda postula que ha uma inter-relagdo complexa entre o
bilinguismo e o letramento e a importancia do contexto, das midias e do contetdo pelo
qual o biletramento se desenvolve. A autora pauta esta explicacao sobre o fendmeno
do biletramento a uma nogéao de “continuum”, pois ela afirma que estes elementos nao
sdo finitos, estéaticos ou discretos.

Bauer e Gort (2012) contam que se sabe muito sobre a alfabetizacé&o precoce
de criangas monolingues, mas, ha poucas pesquisas sobre o letramento desenvolvido
em criangas bilingues. Nisto se apresenta um problema préatico, pelo numero
crescente de profissionais que trabalham com criangas que convivem com duas
linguas, entretanto ndo tém um conhecimento sobre os caminhos de desenvolvimento
do bilinguismo e do biletramento.

As autoras postulam que o biletramento é um fenbmeno complexo em
dimensdes cognitivas, socioculturais e sociologicas. Através do envolvimento com
sociedades multiculturais e diversas linguas, das quais ndo sdo acessiveis aos
sujeitos monolingues. Os bilingues podem ter experiéncias com praticas de

letramento e transitar entre dois mundos letrados, criando conhecimento e o
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transformando, com propoésitossignificativos. Desta maneira, deve-se entender o
biletramento como uma forma especial de letramento, que difere das experiéncias de
letramento e processos dos monolingues.

Pesquisas na area de desenvolvimento de biletramento apontam que as
criancas bilingues tem o potencial de desenvolver o letramento em duas linguas,
simultaneamente ou em sucessao, em um contexto que dé apoio para tal: pode ser
na sala de aula, em casa ou na comunidade.

Ainda, discutiremos aqui o termo multiletramentos. Este foi um termo criado
pelo New London Group, nos anos 90. Anstey e Bull assim o conceituam:

Multiletramentos significa estar alfabetizado cognitivamente e socialmente
para [entender] textos impressos e digitais. Também significa ser estratégico,
ou seja, habilitado para reconhecer o que é necessério em um dado contexto,
examinar o que ja & conhecido, e entdo, se necessério, modificar esse

conhecimento para desenvolver uma estratégia adequada ao contexto e a
situagdo. (ANSTEY; BULL 2006, p. 23)4

Devido a época em que o termo surgiu e também pelo desenvolvimento e uso
de tecnologias de comunicacado e informacédo (ou TCIs), percebeu-se que o escrito
migrou para as novas tecnologias, fazendo-se presente no contexto digital (como
anteriormente abordado), que consequentemente também mudou a dindmica da sala
de aula.

Na contemporaneidade, ha uma nova geracdo de alunos que tém
conhecimentos bem distintos da geracdo anterior em termos de conhecimento em
tecnologia. Prenksy (2001) nomeia os membros da geracdo atual como “falantes
nativos” da linguagem digital presente em computadores e tecnologiasdo mesmo tipo.
Logo, estes sdo denominadas de nativos digitais. J& a geracao anterior, de pessoas
gue nao nasceram neste “boom” da tecnologia, mas que aderiram em algum ponto de
suas vidas a essas ferramentas digitais sédo consideradas como imigrantes digitais.

Ja que as criancas que estdo em sala de aula atualmente sao nativos digitais,
ndo h& necessidade de explicacdes do professor de como operar um tablet, por
exemplo, o que favorece a administracdo do tempo em outras atividades.

O avanco das TClIs é ainda um fator que contribui para a concretizacdo do

status da lingua inglesa como lingua franca, pois os dispositivos tem como lingua

Multiliteracies means being cognitively and socially literate with paper, live, and electronic texts. It also
means being strategic, that is, being able to recognize what is required in a given context, examine what
is already known, and then, if necessary, modify that knowledge to develop a strategy that suits the
context and situation. (traducdo minha)
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padrao o inglés. Hoje, em salas de aula bem equipadas, ha uma gama de recursos
tecnoldgicos aos dispor do professor: sdo quadros interativos e tablets, projetores,
sistema de som e computadores. Esses tipos de tecnologias permitem que o professor
use de varios meios para tornar mais eficaz o processo de ensino-aprendizagem. Por
exemplo: trabalhando com criancas e tentando ampliar o conhecimento delas sobre a
reciclagem, para que haja uma concretizacdo da explanacéo abstrata, o professor tem
a possibilidade de mostrar um video sobre como o lixo é reciclado, cortando assim
custos e viabilizando ainda mais o entendimento do assunto. Parece 6bvio afirmar que
as criangas, enquanto nativas digitais, ja sdo letradas no que diz respeito as TCls.
Contudo, sera que elas estéo letradas visualmente? Serd que séo capazes de fazer
uma andlise de imagens ou outras semioses, extraindo destes modos o0 seu
significado? Refletiremos sobre essas questdes na préxima sec¢ao.

Para resumir, Kalantzis e Cope (2012) abordam os novos letramentos. Os
autores contam que em meados do séc. XXI houve mudancas em como as pessoas
se comunicavam, como, por exemplo, mudanca nas tecnologias de comunicacéo. As
imagens se tornaram cada vez mais difundidas em diversos planos — do papel ao
digital. Desta maneira, a escrita foi perdendo o seu lugar privilegiado. Além disso, ha
uma facil acessibilidade as novas midias. Retomando o termo pluralizado -
“letramentos” € ai que eles entram em cena, pois cada situagdo pede um tipo de
letramento: ser “biletrado, visualmente letrado ou digitalmente letrado” sédo habilidades

englobadas pelo termo multiletramento.

2.2.1 Letramento visual

Outro tema concernente a nossa pesquisa, que também €& abrigado pela
abrangente teoria do letramento € a questdo do letramento visual. Soares (2002)
discute que a nocao de letramento precisa ser ampliada. Em consequéncia a mudanca
da cultura do papel para a cibercultura exigiu-se uma nova nomenclatura para
englobar os novos tipos de letramento: foi quando se pluralizou o termo, tornando-se
o termo “letramentos”.

No que diz respeito ao letramento visual Callow (1999, p.56) assim o

conceituou:

Enquanto o termo ‘visual' tornou-se mais comum em salas de aulas de
letramento ao longo dos ultimos cinco anos, o termo ‘leitura’ é agora definido
de forma mais abrangente para englobar textos escritos e visuais. Ler textos
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escritos e imagens visuais tém semelhancas. Ambos sdo processos
dindmicos, que envolvem ndo somenteum texto (escrito ou visual), mas a
pessoa que o Ié/vé, os autores, e 0 contexto cultural mais abrangente dos
trés. Ambos envolvem trazer experiéncia de vida e conhecimento prévio
sobre o que € lido e visto. Ao contrario dos textos escritos, alguns padrbes e
estruturas de imagens visuais permanecem implicitos e inexplorados por
muitos leitores visuais experientes, jovens e velhos. Desenhar os
paralelismos com a leitura de um texto escrito lembra-nos sobre a importancia
de se compreender e explorar todas as facetas que fazem parte do letramento
visual (CALLOW, 1999, p. 2)"15

Corroborando com esse pensamento, Wileman (1993), ao se referir sobre o
letramento visual, afirma que esse € a habilidade de ler, interpretar e compreender
uma informagéo que se faz presente em uma figura ou imagem gréfica.

Silvino (2012), para complementar nossa discussdo, traz os conceitos de
Strokes (2002) e Rocha (2008). Strokes (2008) o define como uma habilidade de ler
ou interpretar informacdes que foram apresentadas em imagens e transforma-las em
outras imagens a fim de que as mesmas ajudem na comunicacao. JA Rocha (2008)
postula que o letramento visual € uma capacidade; de ver, de compreender, interpretar
e comunicar, algo que foi interpretado através de visualizacoes.

Sardelich (2006) discute sobre leitura de imagens ao afirmar que esta
expressdao foi disseminada na area de comunicagéo e artes, na década de 70, com o
surgimento de sistemas audio-visuais; uma tendéncia de influéncias formalistas,
fomentadas pela teoria da Gestalt e da Semidtica. Havia, ainda, a percepcédo da
psicologia da forma. Nessa concepcao, a imagem era compreendida com um signo.
Trabalhos como o de Rudolf Arnheim, “Art and Visual Perception” (1957), ensinavam
a ler imagens ao determinar categorias visuais basicas para se deduzir estruturas e
como produzi-las. Ha também a obra “A Primer of Visual Literacy” de Donis Dondis
(1973), outro seguidor da tendéncia formalista, que introduziu o termo letramento
visual e propdem um sistema de aprendizagem, identificacdo, criacdo e a
compreensao de mensagens visuais, que fosse acessivel para todos (ndo somente

pessoas da academia).

15 “While the term ‘viewing’ has become more common in literacy classrooms over the last five years,
the term ‘reading’ is now defined more broadly to encompass writtenand visual texts. Reading written
texts and visual images have similarities. They are bothdynamic processes, which involve not only a
text (written or visual) but the person reading/ viewing, the authors, and the wider cultural context of all
three. Both involve bringinglife experience and background knowledge to what is read and viewed.
Unlike written text,some of the patterns and structures of visual images remain implicit and unexplored
bymany experienced viewers, young and old. Drawing the parallels with reading written textreminds us
of the importance of understanding and exploring all the facets that are partof visual literacy”
(CALLOW,1999, p. 2).
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A leitura de imagens dentro da tendéncia formalista tem por fundacdo uma
“‘racionalidade” perceptiva e comunicativa, que por sua vez, ajuda no desenvolvimento
da linguagem visual e facilita a comunicacdo. Nas escolas, a leitura de imagens
geralmente ficava a cargo dos professores de arte. Além disso, ha abordagens que
estdo mais voltadas para questao estética, no que concerne a leitura das obras de
arte. Autores como Ott (1984), Housen (1992) e Parsons (1992) fundamentam essa
pratica (SARDELICH, 2006).

2.2.1.1 Gramaética do design visual

Vivemos em uma época cada vez mais visual. O advento da internet e a
popularizacdo das redes sociais nos fazem dos seus usuarios, geradores de
conteudos. E imagens. Para nos comunicarmos através de aplicativos de mensagens,
a exemplo do WhatsApp, basta um emoticon, um gif ou meme para estabelecer uma
comunicagcdo com nossos contatos. Os convites impressos estdo cada vez mais
escassos. Basta fazer o download de um aplicativo de edicdo de imagens para que
possamos confeccionar uma imagem e compartilhi-la para convidar os amigos para
algum evento.

Assim, a partir do supracitado exemplo, conseguimos perceber como as
imagens fazem parte do nosso dia-a-dia: elas ilustram, explicam e comunicam.

Em suma ao que até agora foi exposto, concordo com Callow, que afirma que
"imagens séo partes muito importantes da cultura em que vivemos. Todos os dias, no
entretenimento, propagandas e fontes de informacdes nos deparamos com uma
variedade de imagens?6." (CALLOW, 1999, p. 1). Ndo s6 nos meios dessa afirmacéo
figuram as imagens, elas sao artificios imprescindiveis também para ensino de
linguas. O seu uso constante, configura-se no meio educacional e em varios outros
meios multimodais.

No que tange ao contexto escolar as vemos em livros. Falando especificamente
da educacéo bilingue, hd um maior uso de imagens, pois além dos livros, elas séo
utilizadas em atividades de classe, em apresentacdo de vocabulario e em jogos e
brincadeiras. A Graméatica do Design visual encarrega-se de descrevé-las, a fim que

o leitor visual possa apreender toda a significacdo de que as imagens sao dotadas.

16 Images are very important parts of the culture in which we live. Each day in entertainment, advertising
and information sources we come across a variety of images.
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A Gramatica do Design Visual [GDV] de autoria de Kress e Van Leeuwen (2006)
analisa como as imagens comunicam um significado, baseada na Gramatica
Sistémico-Funcional (GSF). Os autores explicam que mesmo com essa denominacao
de gramatica, a mesma ndo intenta ditar regras como as gramaticas “convencionais”.
Ao invés disso, a GDV busca analisar a conformidade e a organizacdo das imagens a
transmitir uma mensagem.

Por se basear na GSF de Michael Halliday (2004), a GDV apresenta trés
categorias de analise — as metafuncdes — que sdo analogas as metafuncdes da GSF
(ideacional, interpessoal e textual).

A Linguistica Sistémico-Funcional, como também é conhecida a GSF, € uma
teoria geral que discorre acerca do funcionamento da linguagem humana, que foi
elaborada a partir de uma perspectiva descritiva do uso linguistico. Em linhas gerais,
trata-se de uma teoria de descricdo gramatical, que explica que a lingua tem uma
natureza intimamente ligada com as necessidades que a ela impomos, servindo a
funcdes, dependendo do grupo de falantes e do contexto (GOUVEIA, 2009).

Brito e Pimenta (2009) afirmam que as implicacdes da teoria da GSF nao se
fazem importantes somente no que concerne ao estudo da linguagem, mas se faz
presente na Semidtica Social, na Multimodalidade assim como na Analise Critica do
Discurso.

Ao criarem a Gramatica do Design Visual Kress e van Leeuwen (2006)
elucidam que a ela funciona como uma expansdo a GSF, pois as metafuncdes
propostas por Halliday podem ser utilizadas para outros tipos de semioses humanas,
além da linguagem. Pois da mesma forma que a linguagem pode ser investigada a luz
da teoria sistémico-funcional de Halliday, os diversos modos semioticos também séo
engajados em propdsito comunicativos, o que 0s elege para também serem objetos

de estudo.

2.2.1.1.1 A metafuncao ideacional

Na metafuncao ideacional Kress e van Leeuwen (2006) analisam as imagens
sob o seu aspecto de representacdo. Esta metafuncdo estd dividida em duas
categorias: as representacfes narrativas e as representagcdes conceituais.

No que tange as representacOes narrativas Kress e van Leeuwen (2006)

esclarecem que quando o0s participantes retratados em uma imagem Sao
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representados fazendo algo para ou um ao outro eles estdo conectados por um vetor.
Os participantes estdo sempre envolvidos em um evento ou acao/interacdo. Os
vetores sdo setas imaginarias, que indicam para quem a acao se direciona. Eles
podem ser identificados através do direcionamento no olhar dos participantes. Brito e
Pimenta (2009) explanam que o “participante representado (PR) pode ser o ator, de
onde surge um vetor, ou a meta, que € para onde o vetor indica” (BRITO; PIMENTA,
2009, p. 89). As autoras propuseram uma figura para ilustrar a relagéo ator e meta, a

qual reproduzimos a seguir:

Fig. 01: Representacdo da imagem contendo ator, vetor e meta.

Ator Vetor Meta

FONTE: llustracéo. Brito; Pimenta. 2009.

As representacdes narrativas subdividem-se em: de acéo, de reacéo, verbal e
mental, de conversdo e de simbolismo geométrico. Discutiremos aqui somente
aquelas que estdo presentes no material didatico UNO.

Ha trés tipos de representacfes narrativas de acdes elencadas na GDV, que
podem estar representadas em imagens: a acao nao transacional, a acao transacional
e a bidirecional.

A acado néo transacional € caracterizada pela situacdo na qual o participante
representado também sera o ator da acdo, ja que a meta nao esta presente na
imagem. Na figura 02, vemos que o participante representado esta andando de
bicicleta, projetando o seu olhar para a meta, que esta fora da imagem, configurando

assim uma acéo nao transacional.
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Fig. 02: Exemplo de representacéo narrativa de acdo ndo transacional

- -
T
FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester 1. Beatriz Elias (diretora). 2018.

Ja na acao transacional temos a presenca de dois participantes, em que um &
o ator e o0 outro é a meta (a que se dirige o objetivo da acdo do ator), como
exemplificado pela figura 03 (O Lobo Mal — ator — corre atrds de Chapeuzinho

vermelho — meta).

Fig. 03: Exemplo de representagdo narrativa de agéo transacional

FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester 1. Beatriz Elias (diretora). 2018.

A bidirecional ocorre quando dois participantes representados sédo ator e meta
ao mesmo tempo, como mostrado na figura 04, onde todas as criancas dao as maos,

cada uma sendo meta da outra.

Fig. 04: Exemplo de representa¢éo narrativa de acéo bidirecional

FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester3. Beatriz Elias (diretora). 2018.

J& no processode representacdo narrativa de reacéo, o vetor é formado pelo
olhar do PR que reage a uma a¢do. Ha uma subdivisdo em representa¢cdes narrativas

reacionais transacionais e ndo transacionais. Na transacional, o olhar do participante
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se dirige ao ator, que esta presente na imagem. Na figura 05, por exemplo, o ator

(crianca que cochicha) causa uma reacédo de surpresa na meta (crianca que escuta).

Fig. 05: Exemplo de representacdo narrativa reacional transacional.

3 o

FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimesterl. Beatriz Elias (diretora). 2018.

Na néo transacional o olhar do participante se dirige para fora da imagem, pois
0 ator encontra-se fora da imagem. Na figura 06 a crianca chora, mas ndo podemos

ver o ator de sua reagao.

Fig. 06: Exemplo de representacdo narrativa reacional ndo transacional.

FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimesterl. Beatriz Elias (diretora). 2018.

Diferentemente das representacfes narrativas, as imagens em que Sse
apresentam as representacdes conceituais ndo h4d uma agdo ou evento, ha,
entretanto, uma relagcdo de taxonomia entre 0s seus participantes. Kress e van
Leeuwen (2006) expdem que se apresentam trés diferentes processos: 0 processo
classificacional, o analitico e o simbdlico.

No processo classificacional, os participantes relacionam-se de forma
taxondmica, pois pertencem a uma mesma categoria, ou tém um tema em comum.
No exemplo da figura 07, temos o tema mobilidade urbana, onde sdo mostradas
figuras de meios de transporte diversos, que fazem parte de um mesmo grupo (BRITO;
PIMENTA, 2009).
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Fig. 07: Exemplo de representacdo conceitual classificacional.

Q (‘-’ aﬁ Name:

Vi

©

FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester4. Beatriz Elias (diretora). 2018.

Em outras palavras, “ha uma simetria a composicdo dos participantes na
imagem que os relaciona como subordinados a uma categoria maior” (ALMEIDA,
2008).

2.3 O Texto Multimodal no Livro Didatico

Nessa secao, nos limitaremos a falar do livro didatico, mesmo que nosso corpus
seja constituido por dois elementos didaticos: o livro e 0 manual do professor.

Lajolo (1996), ao discutir sobre o livro didatico, define que o material escolar é
um conjunto de objetos que estdo envolvidos nas atividades da escola, os quais
ajudam na aprendizagem: os mais diversos tipos de tecnologias: computador, livro,
caderno, pincel e afins. Entretanto, a autora afirma que ha objetos que sdo mais
essenciais que outros, jA que tém maior influéncia no processo de ensino-
aprendizagem, como é o caso do livro didatico. Lajolo (1996) ainda discute que o
adjetivo “didatico” confere maior peso na aprendizagem dos alunos, pois embora nao
seja o Unico material utilizado pelo professor, ele pode ser um elemento decisivo para
a qualidade do ensino.

Frison et al. (2009) discute que o livro didatico tem tanta importancia que é
utiizado com ferramenta norteadora do processo de ensino-aprendizagem,
entretanto, deveria ser tratado como qualquer outro recurso que auxilie o trabalho do
professor. Isso € motivado, contam 0s autores, até mesmo por um percurso histérico.

Os autores citam Gerard e Roegiers (1998) para definir o livro didatico como
um instrumento, que € impresso, com uma estrutura intencional para se inscrever no

processo de aprendizagem, com a finalidade de aprimorar a sua eficacia. Ademais,
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no Brasil, ha a legislacéo do livro didatico, que foi criada em 1938, através do decreto-
lei 1006. A época, o livro era considerado uma ferramenta altamente influenciadora
na educacdo politica e ideoldgica, e, desta maneira, o Estado fiscalizava e
regulamentava o seu uso. Os professores escolhiam os livros em uma lista de livros
didaticos aprovados pelo governo.

Ja nas décadas de 1970 e 1980, a desvalorizacdo do ensino publico e a falta
de qualificacdo dos professores também contribuiram para a hegemonia do livro
didatico, pois ele o tinha o “poder” de uniformizar o curriculo escolar. Nos anos 1990,
acontecera uma série de reformas educacionais, para a alteracdo de contetudos e de
metodologias de ensino. Os programas de reforma do ensino foram elaborados e
posteriormente surgiu o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), que se
propunha a avaliar os livros antes que eles chegassem a escola. Com a criagdo desse
programa, se deu mais uma vez maior atencdo para o livro didatico, ao invés de
repensar o seu papel (SANTOS; MARTINS, 2011).

Desta maneira, o livro didatico configura-se ndo somente como um recurso
didatico, mas como um instrumento que norteia a préatica do professor.

Além disso, o livro didatico dispde de varios recursos semioticos, como aponta
Chen (2011):

Uma caracteristica notavel dos livros didaticos atuais € o uso difundido dos
recursos multimodais que envolvem modos semioticos verbais e visuais.
Esses recursos incluem bal6es de dialogo, ilustracdes, rotulagem de
ilustragBes, textos incompletos que envolvem imagens e partes destacadas
em textos multimodais!’ (CHEN, 2011, p. 485).

O autor ainda assinala que o maior propésito social do livro didatico de lingua
inglesa € o ensino-aprendizagem da lingua, e, devido a esse fato, ha um grande
namero de imagens ilustrativas que déo clareza e suporte ao seu texto verbal
correspondente.

Consoante a esse pensamento, Callow (2013) disserta que 0s textos tém
natureza multimodal e que analisa-los somente em sua parte visual separada da parte
escrita, ignora o fato que é a combinacao entre imagem e textos cria os significados.
As vezes, os significados estabelecidos nos textos escritos irdo complementar o texto

visual, ou, em outros casos, apresentarao informacdes diferentes.

17 One remarkable feature of the present-day textbooks is the pervasive use of the multimodal resources that involve
both verbal and visual semiotic modes. These resources include dialogue balloons, illustrations, labelling on
illustration, incomplete text that involve images, and highlighted parts in multimodal texts.
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Desta maneira, aqui se configura a no¢cao de imagem como texto, ja defendida
por Kress e van Leuween (2001). Deve-se assumir que os livros sdo multimodais,
porque 0s modos visuais e verbais ou as varias semioses, se integram a fim de
representar e comunicar significados.

O letramento multimodal esté ligado a criacdo do significado, que ocorre por
meio da leitura, do olhar, da compreenséo e da resposta na producao e interacédo do
texto escrito na conjungcdo com outros modos. O processamento dos modos, como
imagem, palavras e sons, dentro do texto pode ocorrer simultaneamente, criando uma
coeréncia sincrona (WALSH, 2011).

Neste sentindo, o livro do nosso corpus, destinado a criancas, € multimodal em
sua esséncia, porque contém varios textos verbais e visuais, além da combinacao
destes com outras semioses: som, movimentos corporais e gestos. O principal
objetivo do uso das imagens no material UNO ¢é facilitar e estimular o entendimento
de enunciados, criar e comunicar significados, levando o aluno a compreenséo da
lingua adicional.

Além da imagem, o texto escrito e som (dudio) sdo semioses recorrentes no
material, pois 0 sua conjuncdo € mais significativa para que as criancas consigam
reter informacdes, ampliar o letramento multimodal e a sua compreensao.

Desta forma, o texto visual no livro didatico € uma realidade inegavel, pois, hoje,
ndo ha mais lugar somente para o texto escrito. Os textos visuais também sé&o
influenciados pela cultura, valores, ideologias e visdes de mundo, sendo lidos,
processados e compreendidos da mesma maneira que o texto verbal. Sendo assim,
a imagem no livro didatico tem grande importancia no processo de aquisicao de lingua
adicional.

Na proxima secao apresentaremos a metodologia e as analises de nossa

pesquisa.
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3. METODOLOGIA E ANALISES

O livro didatico é um importante recurso pedagogico, auxiliando o professor na
rotina escolar. Muitas vezes, tal recurso possui um lugar de destaque na constituicao
do plano de curso de dada série, tornando-se, desta maneira, ferramenta norteadora
do processo de ensino-aprendizagem. Geralmente, o livro € acompanhado do manual
do professor. um apéndice que explana as atividades propostas no livro e da
sugestdes de atividades de sala de aula e avaliacéo diaria.

Discutiremos a seguir a metodologia utilizada para a conducdo da pesquisa, 0
corpus que a constitui, assim como os resultados das andlises das semioses e
imagens através das teorias da multimodalidade e Gramatica do Design Visual,
situadas no campo de estudo da Semiética Social.

3.1 A Metodologia

De acordo com os capitulos que embasaram teoricamente este estudo,
utilizaremos os conceitos de multimodalidade, multiletramento e a Gramatica do
Design Visual, subordinados a Semidtica Social, para analisar o manual e o livro
didatico do sistema UNO.

Esta pesquisa, de abordagem qualitativa, tem cunho descritivo. Para
encaminha-la, utilizaremos a metodologia de anélise de conteudo:

“E uma metodologia de tratamento e anélise de informagdes constantes de
um documento, sob forma de discursos pronunciados em diferentes
linguagens: escritos, orais, imagens, gestos. Um conjunto de técnicas de

analise comunicacdes. Trata-se de compreender criticamente o sentido
manifesto ou oculto das comunicagdes (SEVERINO, 2007, p. 121).

A escolha desta metodologia € justificada pelo fato do nosso corpus ser
constituido por material que faz uso de linguagens diversas para a comunicagao,
considerando ndo so a parte verbal, mas as imagens e 0s gestos: ou seja, as multiplas
semioses que se fazem presente no manual do professor e no livro do estudante.

Severino (2007) ainda faz um paralelo desta metodologia com a Linguistica. O
autor explica que enquanto a Linguistica estuda a lingua e o sistema de linguagem, a
analise de conteudo descreve, analisa e interpreta todas as formas de mensagens, a

fim de investigar o que esta oculto.
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Para proceder com nossa pesquisa, em um primeiro momento, adotamos como
procedimento metodologico a pesquisa bibliografica. Gil (1994) esclarece que esta
amplia a obtencao de informacgdes, auxiliando na construcao e delimitacdo do quadro
conceitual que envolve o objeto de estudo.

A selecédo do corpus foi motivada pela minha experiéncia pessoal, no trabalho
com a educacéao infantil bilingue. Por perceber que o livro € composto por secdes
padrdo, que se repetem a cada semana, optamos por selecionar somente trés dias de
uma semana de atividades. A semana escolhida foi a 17, da unidade 4, do bimestre
2, que dentre as unidades trabalhadas em minha experiéncia profissional foi a que se
destacou pelo grande entusiasmo e participacao ativa das criancas.

Deste modo, seguiremos 0s seguintes procedimentos para a analise do corpus:
1) analisaremos a integracdo das semioses e suas possibilidades de uso de acordo
com as sugestdes contidas no manual do professor do Sistema UNO de ensino 2)
descreveremos quais semioses estdo em destaque no livro didatico. Ainda,
caracterizaremos as sugestdes contidas no manual do professor, acerca do uso de
semioses em sala de aula; 3) usaremos a metafunc¢éo ideacional da GDV como aporte
tedrico para classificar as imagens contidas no livro a fim de verificar como elas
comunicam potenciais significados e ampliam o letramento visual das criancas e sua
consonancia com a proposta do manual do professor.

Dentre as trés metafuncbes da Graméatica do Design Visual, de Kress e van
Leeuwen (2006), ideacional, interpessoal e textual, escolhemos a metafungéo
ideacional como principal categoria de analise das imagens do capitulo selecionado,
pois se destacam por ilustrar palavras, expressar narrativas e expor categorias.

No tépico a seguir, daremos prosseguimento a descricao do material didatico e

as analises do corpus.

3.2 Constituicéo e descrigcdo do corpus

Ao falar em material de didatico nesta pesquisa, refiro-me ao livro e ao manual
do professor. Propusemos-nos a analisa-los quanto a sua potencialidade de promover
0 uso de semioses em sala pelo professor bem como a ampliagcéo do letramento visual
no alunado. Ambos sdo concebidos especialmente para a educacao bilingue. O
manual guia o professor através de sugestdes de atividades detalhadas em layout de

plano de aula.
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O corpus da pesquisa € constituido pelo livro didatico do Sistema UNO para
educacao bilingue destinado para criancas de cinco anos de idade e o manual do
professor do respectivo livro.

O livro didatico em questdo é proveniente do programa BE Bilingual, para
escolas que disponibilizam uma carga horaria de até 4 horas/aula por dia,
exclusivamente para a educacao bilingue. O livro dispde de oito unidades divididas
em quatro bimestres. Cada unidade tem uma rotina de atividades diarias, que sdo
subdivididas em projetos (semanais), com secdes e exercicios padrdes, que seguem
uma mesma sequéncia. Por conta do tamanho do material, selecionamos trés dias de
uma semana de uma unidade do livro para que pudéssemos proceder com a nossa
pesquisa, 0 que consideramos como uma amostra. Por conseguinte, selecionamos a
unidade 4 — “Animals Everywhere!8!” para analise (Week 17 — Semana 17), como
explanado no topico anterior. Além do livro e do manual, o programa bilingue do
Sistema Uno também dispde de outros recursos como o iPad para professor e alunos,
livros ampliados de historias (Big Book), iBooks, photo cards, posteres, manual do
professor, plataforma digital UNO Internacional e etc. O material é produzido pela
editora Santillana e proveniente do México, com a dire¢do de Beatriz Elias.

Assumindo que o material € multimodal, verificaremos como o livro didatico e
as sugestdes do manual dao suporte ao professor para que o mesmo utilize as
semioses para propiciar a aquisi¢cdo da lingua adicional.

O manual do professor é digital (disponivel na plataforma). O professor deve
conectar-se a plataforma UNO Internacional para acessa-lo. Nela ele encontrara os
teacher’s guide'® (manual do professor) de cada unidade. Além disso, ha os audios,
referentes as unidades, videos, iBook e Guided Reading (mostrados nas analises).

Logo no inicio do arquivo ‘Teacher’s Guide’ referente ao Bimestre 2 (no qual a
unidade 4 encontra-se situada), h4 uma capa com as informacdes pertinentes a
unidades 3 e 4, que s&o: o0 tema, a compreensao universal, a questao essencial e 0
valor.

Apoés essa capa, ha uma carta direcionada ao professor. Nela, a equipe do
programa “BE” informa que durante o ano escolar havera a apresentacdo de cinco

temas universais, que foram formulados para encorajar o desenvolvimento emocional

18 Animais em todo lugar! (traducdo livre)
19 As descrigdes do Teacher’s Guide serdo mostradas mais adiante.
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dos alunos, bem como introduzir e promover os valores. Os temas serdo abordados
em profundidade, em todas as areas tematicas das unidades.

No tocante & unidade 4, o tema transdisciplinar “Deixando que 0s outros
saibam”, tem como objetivo desenvolver consciéncia sobre a interdependéncia das
pessoas com coisas vivas e ndo vivas em ambientes naturais. Assim, a equipe convida
o professor a motivar seus alunos, fazendo atividades que incentivam a expressao e
comunicacdo como meio de tornar os pensamentos e sentimentos das criangas
conhecidos por outras pessoas. Entao, encerram a carta deixando o email de contato
com a equipe para sanar davidas.

Em adic&o, o manual traz algumas consideragdes sobre o conteudo, a estrutura
do programa, a metodologia abordada, as caracteristicas de uma sala de aula “UNQO”,
0 programa Pré-escolar “BE”, o método de letramento, o programa de matemaética,
areas de aprendizado, os componentes, 0s icones de instru¢do, as dicas de ensino e
os livretos Guided Reading, divididos em secdes.

No que concerne a estrutura do programa, hd uma explanacéo da proposta,
gue se baseiaem trés elementos-chave: o desenvolvimento profissional, avaliagbes
diarias internas e externas e o ambiente digital. Baseia-se também nos cinco pilares
de Educacao da Unesco (aprendendo a fazer, aprendendo a saber, aprendendo a ser,
aprendendo a conviver e aprendendo a transformar a sociedade e a si mesmo). A
partir dos pilares desenvolvidos pela Unesco, o Sistema UNO produziu cinco temas

transdisciplinares e um valor para cada tema, explicitados no quadro a seguir:

Tabela 2 — Temas transdisciplinares: Programa UNO K2 Bilingual

Bimestre 1
Conhecendo a
nés mesmos

Bimestre 2
Conhecendo
nosso lugar e
nosso tempo

Bimestres 2 e 3
Deixando que os
outros saibam

Bimestre 3
Conhecendo o
nosso mundo

Bimestre 4
Conhecendo
outros

Em “Conhecendo a
nés mesmos” o0s
estudantes focam no
autoconhecimento
(espiritual, espacial,
fisico e da saude
mental). Eles
exploram e
expressam 0S Seus
proprios
sentimentos,
crencas e valores e
os dos outros. Eles
aprendem sobre o
seus direitos
pessoais e suas
responsabilidades.

Em “Conhecendo
nosso lugar e
tempo” os
estudantes
investigam a
interconectividade
entre comunidades
e civilizagdes — local
e globalmente. Eles
ligam tais
entendimentos as
suas histérias
pessoais. Eles
analisam como
grandes
descobertas,
exploracbes e

Em “Deixando
outros saberem” os
estudantes
desenvolvem uma
consciéncia acerca
da interdependéncia
de pessoas, coisas
vivas e néo-vivas,
em ambientes
naturais. Eles
aprendem sobre os
direitos e
responsabilidades
em compartilhar os
recursos finitos do
nosso planeta. Eles
investigam sobre as

Em “Conhecendo
nosso mundo” os
estudantes
exploram o impacto
da ciéncia e
tecnologia no
crescimento e
desenvolvimento
das sociedades
humanas em seus
respectivos
ambientes. Eles
estudam as
interacGes entre
essas sociedades e
mundo fisico e
biolégico. Eles

Em “Conhecendo
os outros” os
estudantes
investigam acerca
das estruturas de
tomadas de
deciséo e fungbes
em comunidades
locais e globais.
Eles estudam a
maneira como
essas estruturas e
suas fungbes
estao
interconectadas e
a maneira na qual
as decisbes sao
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Eles investigam | migracdes tém | diferentes maneiras | examinam os | tomadas. Eles
sobre a sua cultura e | impactado suas | que as | desafios que podem | exploram como
seus vidas e suas | comunidades enfrentar como | tais estruturas
relacionamentos comunidades. Eles | negociam, resultado  dessas | expressam suas
pessoais com as | exploram como as | colaboram ou | interacdes. Eles | ideias e valores.
suas familias, grupos | artes refletem esses | resolvem conflitos | investigam  como | Eles investigam
de amigos e a | eventos historicos. para assegurarigual | humanos usam seu | como atividades
comunidade. acesso. Eles | entendimento  de | politicas e
apreciam a estética | principios econdmicas
do mundo natural. cientificos e leis | impactam a
para avancar a | sociedade e o
civilizagéo. Eles | meio ambiente.
expressam suas
ideias e diferentes
pontos de vista
sobre o mundo
cientifico.
Honestidade Respeito Tolerancia Responsabilidade Solidariedade

FONTE: Tabela, Elias. 2018.

Ainda, em cada bimestre os alunos aprenderdo os contetudos ou habilidades

especificas e as relacionardo com o tema transdisciplinar, através de um “universal

understanding — compreensao universal’” e uma questao essencial. A compreensao

universal sdo afirmacdes que resumem ideias universais, que vao além do tempo e

do espaco. Sao ideias que permitem que os alunos integrem suas habilidades a

situacdes reais da vida. J4 a questdo essencial é uma indagacdo em aberto que

motiva os alunos a investigar sobre a compreensao universal, ja que as duas estédo

relacionadas. Esta Ultima é trabalhada durante todo o semestre e culmina em um

projeto ao final da unidade. Os projetos podem ser. um estudo de caso (analisa

eventos passados, relacionando-os a uma nova situacdo), uma aprendizagem

baseada em um desafio (os alunos identificam problemas em sua comunidade, criam

possibilidades de resolucdo e entdo ha a sua implementacédo) ou um projeto pessoal

(andlise interna de autorreflexdo que motiva os alunos a criarem projetos que

resolvam o conflito).

A tabela 3 apresenta todos os conceitos supracitados no que diz respeito a

unidade 4 do livro UNO K2 Bilingual.

Tabela 3 — Estrutura do programa da unidade 4.

Bimestre 2
Unidade 4
Tema transdisciplinar:
Deixando que os outros saibam
Compreenséo universal:

Brincar junto nos permite conhecer os outros melhor
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Questao essencial:
Como podemos ser responsaveis com animais?
Unidade 4: Animais em todo lugar!
Nesta unidade nos falaremos sobre animais, os diferentes habitats em que vivem e as acdes
gue eles fazem.
Projeto: Vamos limpar o jardim.
Valor:
Tolerancia é aceitar as visdes diferentes das outras pessoas e tratar quem tem uma viséo
distinta de maneira justa. Tolerancia é um valor importante em um amigo. Por esta razdo, as
criancas precisam entender a importancia de aceitar os amigos e a opinido deles, como elas
séo.

FONTE: Tabela, Elias. 2018.

Quanto a metodologia do programa, neles sdo enumerados varios métodos? e
abordagens?' que o embasam.?? Sio eles “Inquiry-based Learning”, “Bloom’s
Taxonomy”, “Multiple Intelligences”, “Differentiated Instruction”, “CLIL: Content and
Language Integrated Learning” e “Repetition and Guided Practice”.

Inquiry-based Learning € uma abordagem de ensino em que o0s alunos
buscaram respostas para suas préprias perguntas atravées de investigacdo no quanto
a certo assunto ou explorando conceitos. As atividades a serem desenvolvidas sao
centradas nos alunos, que tém ativa participacdo. O professor sera como um guia,
gue os orienta durante o processo.

Bloom’sTaxonomy ou Taxonomia de Bloom € uma teoria de aprendizado que
explica que os estudantes adquirem habilidades em uma ordem especifica. Os niveis
mais baixos da taxonomia - ‘remembering - lembrando”, “understanding -
entendendo” e “applying - aplicando” sdo encontrados nos estagios de construcéo e
nacleo de ensino. Os alunos devem atingir os niveis mais altos da taxonomia no
estagio de conclusdo. Desta maneira, 0s alunos praticam o que aprendem, o que
levara aos estédgios de analise, avaliacdo e criagdo. Ou seja, 0 professor deve guiar
os alunos em diferentes atividades praticas, até que eles se tornem gradualmente
independentes. Este processo é chamado de “scaffolding — construgdo de andaimes”,

proposto por Vygotsky.

20 Nesta pesquisa adotamos a concepcdo de Richards e Rodgers (1986), que definem método como
um termo “guarda-chuva” para a inter-relacéo especifica entre teoria e pratica.

21 A abordagem refere-se as crencas e teorias sobre a lingua, ensino e aprendizagem de linguas que
fundamentam o método (RICHARDS;RODGERS,1986).

22 Esclarecemos que nosso objetivo ndo é fazer um julgamento de valor sobre os métodos e
abordagens adotados pelo livro, mas descrevé-los como apontados no manual.
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Fig. 08: Taxonomia de Bloom.

Creating
Evaluating
Analyzing
Applying
Understanding
Remembering
Bloom's Taxonomy of Leaming. Adapted from: Bloom, BS. (Ed.) (1956)

1y jectives: The classification of educational goals.
Handbook |, cognitive domain. New York; Toronto: Longmans, Green.

FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester2. Beatriz Elias (diretora). 2018.

No que tange as Inteligéncias Multiplas ou “Multiple Intelligences” o manual
explana que o modelo de Howard Gardner elenca pelo menos oito tipos de
inteligéncias. Todos as utilizamos de certa forma, mas algumas se desenvolvem mais
que outras. Cada inteligéncia deve ser estimulada com atividades especificas, para
gue o individuo se desenvolva naquela area especifica. As inteligéncias séo:

e Corporal cinestésica: controle sobre o corpo e habilidades motoras finas;

e Interpessoal: empatico ao humor alheio, seus sentimentos e motivagées;

¢ Intrapessoal: consciente de si mesmo, capaz de entender e acessar 0S proprios
sentimentos;

e Linguistica: sensivel a linguagem, significados e as relacfes entre palavras;

e LOgico-matematica: focado no pensamento abstrato, enumeracdo e
organizacao;

e Musical: sensivel ao ritmo, timbre e entonacdo. O individuo consegue
facilmente relembrar musicas e ritmos;

e Naturalista: sensivel a natureza e ao meio ambiente;

¢ Visual-espacial:observador atento e capaz de pensar em trés dimensdes.

Ja a “Differentiated Instruction” ou Instrugéo Diferenciada permite aos alunos,
gue possuem diferentes habilidades de linguagem, interesses e necessidades de
aprendizagem, consigam desenvolver, usar e entender 0os conceitos ensinados.
Assim, os estudantes s@o capazes de assumir a responsabilidade e se apropriarem
do seu proprio aprendizado, da mesma forma que eles compartilham conhecimento

com seus iguais e trabalham cooperativamente. HA quatro estagios primarios das
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instrucdes diferenciadas, cada um direcionado a uma area de aprendizagem. O
primeiro é diferenciar o0 assunto ou tépico trabalhado pela adaptacdo do
conhecimento, habilidades e atitudes que os alunos devem aprender. O segundo é
diferenciar o processo e as atividades variando os estagios de aprendizagem a fim de
promover uma metodologia apropriada para que os alunos explorem conceitos. O
terceiro € diferenciar a complexidade dos produtos que os estudantes devem criar,
para demonstrar o dominio dos assuntos. Finalmente, o quarto estagio € diferenciar a
instrugdo, manipulando o ambiente de sala de aula.

O CLIL, “Content and Language Integrated Learning — Aprendizagem Integrada
de Conteudo e Linguagem” € uma abordagem que sustenta que a lingua deve ser
ensinada sob o contexto de outros assuntos, que podem ser disciplinas escolares,
como matematica ou ciéncia; ou outros assuntos significativos, como valores
humanos ou consciéncia ecoldgica. Um curriculo CLIL ndo é baseado na gramatica,
ao invés disso, a lingua € ensinada indutivamente através do conteudo. Por essa
razdo, os professores desta abordagem corrigem o0s alunos quanto aos erros que
dizem respeito ao contetdo e ndo sobre a lingua, propriamente. Somente sao feitas
excecdes a erros de linguagem que podem impedir o entendimento ou que possam
promover uma fossilizacéo (internalizacéo dos erros) dos mesmos.

Por sua vez, a “Repetition and GuidedPractice — Repeticao e Pratica Guiada”
sdo atividades importantes, pois promovem uma fundacao para a aquisi¢cao da lingua
e a familiaridade com palavras simples e sons, e ainda, permite que os estudantes
evitem imprecisdes comuns, formando bons habitos. De acordo com a psicologia
behaviorista, repetir os mesmos erros conduz a formacéo de habitos ruins. Além do
mais, a lingua nativa dos alunos nunca deve ser usada em sala de aula.

Ja nas consideracdes sobre as caracteristicas de uma sala de aula “UNO”, o
material apresenta trés topicos: o ambiente de sala de aula, instru¢des e avaliacao

diaria. Sao eles:

Tabela 4 — Caracteristicas de uma sala de aula “UNQO”.

Ambiente de sala de aula Instrucbes Avaliacéo diaria

21. Ao inicio da aula, os alunos
contam ao professoro que

1. A compreensdo universal, a | 7.
questdo essencial e os
valores de cada bimestre

O professor relaciona o que os
alunos estdo aprendendo a

serdo dispostos na sala;

2. Regras estabelecidas pelos
alunos serdo dispostas e
observadas. Os alunos
deverdo respeitar as regras;

compreensdo universal e aos
valores do bimestre;

O professor utiliza instrucdes
baseadas na investigacdo e em
estratégias de aprendizagem
cooperativa;

aprenderam na aula passada. Ao
final da aula, os alunos contam ao
professor o que aprenderam
naquele dia;
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3. O ambiente fisico da sala de
aula deve promover o
aprendizado. As decoracdes
serao relacionadas ao
resultado da aprendizagem;

4. O professor exibe o trabalho
dos alunos;

5. O arranjo das mesas
promove a cooperacdo e o
trabalho em equipe;

6. Alingua sendo estudada é a
Unica que deve ser proferida
em sala;

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

As licbes tém as fases de
construcéo, cerne do ensino e
encerramento;

O professor constantemente
elogia os alunos que alcancam
as expectativas esperadas;

O professor constantemente
adapta as instrugbes para
adequa-las as necessidades de
todos os alunos;

O professor possibilita que os
alunos descubram principios e
regras através de exemplos
praticos;

Os alunos falam mais que o
professor;

O professor enfatiza o uso de
vocabulario de alto nivel;

A informacdo que os alunos
aprendem é relacionada aos
seus cotidianos e ambientes;
Alunos exploram as suas
inteligéncias multiplas através
das atividades;

O professor usa midia digital,
diagramas, imagens, desenhos
e linguagem corporal para
comunicar significados;

Os alunos podem expressar 0
gue aprenderam na forma falada
ou escrita e podem aplicar o seu
novo conhecimento através de
atividades diversas;

O professor apresenta aos
alunos oportunidades frequentes

de revisar o material com
questdes, encenacoes,
organizadores graficos,

exercicios em pares, debates e
resumos;

O professor motiva e desafia os
alunos através de perguntas que
requerem um alto nivel de
pensamento critico;

22.

23.

O professor constantemente
avalia a compreensao dos alunos
através de avaliacbes formativas;
Os alunos ligam a nova
aprendizagem aos  assuntos
previamente ensinados.

FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester2. Beatriz Elias (diretora). 2018.

Neste ponto, é pertinente destacar o item 17 da tabela 4, que diz que “O

professor usa midia digital, diagramas, imagens, desenhos e linguagem corporal para

comunicar significados;”. Conclui-se assim que o material promove o uso de diversas

semioses para auxiliar os professores a se comunicarem com seus alunos.

Na descricdo do Programa Pré-escolar “BE” o material destaca que a sua

abordagem é baseada em teorias atuais e pesquisas em progresso na area de

aprendizagem na primeira infancia, a fim de prover aos alunos beneficios cognitivos

positivo, a longo prazo. Ainda, é baseado nas areas de aprendizagem que constituem

0 conhecimento, as habilidades e experiéncias que as criangas necessitam para

crescer e se desenvolver durantes os anos de pré-escola. Deste modo, o programa

fornece experiéncia positivas, como cantar musicas, participar de brincadeiras, ouvir
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histérias e envolver-se em atividades de ativa participacdo; para ampliar chances de
sucesso no futuro académico e social. O programa “BE” proporciona oportunidades
de crescimento consciente: as criangas expressa suas ideias e resolvem conflitos. No
tocante a aquisicao da nova lingua, o objetivo é fazé-lo diante de uma atitude positiva,
pois ela acontecera de maneira natural, no desenvolvimento de habilidades essenciais
de um modo divertido e motivador. Por esse motivo, o programa utiliza histérias, que
séo relacionadas a temética da unidade, para introduzir novo vocabulério, conceitos,
além de motivarem a apreciacao pela literatura. O material tem uma colecéo original
de historias criadas para o programa. As histdrias sdo previsiveis, pois incluem rimas,
ritmo e repeticdo, além de ilustracdes como suporte. Destacamos aqui mais uma vez
a multimodalidade presente no material, pois as histdrias incluem mais de uma
semioses para auxiliar na construcao de significados.

Ademais, nesta secao, ha a mencao de que qualquer crianga, independente da
sua habilidade linguistica, pode participar e acompanhar as experiéncias de leitura.
Dito isso, podemos observar que o material promove o letramento, pois envolve a
crianga em uma pratica de leitura, mesmo que seu nivel de proficiéncia na lingua alvo
seja inicial, assim como o letramento visual, pois ho material é destacado o uso de
ilustracdes que dao “suporte” para a compreensao da histéria, ou seja, através de uma
pratica de letramento visual, a crianca podera atribuir significado as historias.

Em seguida, é apresentado no material, detalhes dos conteddos que o
programa aborda em trés anos de educacéo infantil (o programa “BE” é divido em
“Nursery?3”, “K124” e “K225”). Destacaremos aqui somente o que concerne ao material
do K2, corpus da nossa pesquisa.

Na secdo sobre o método de letramento, € evidenciado que antes que as
criangas consigam efetivamente ler e escrever de acordo com as convengodes, deve-
se promover situagbes em que elas convivam com a lingua. Sendo assim, elas
adquirem as habilidades de comunicacédo fazendo associa¢des entre a lingua oral e 0
ambiente, relacionando simbolos e significados. Por exemplo, as criancas podem
identificar palavras através de imagens, depois entender que as letras e sons formam

palavras.

23 Equivalente ao maternal — destinado a criancas de trés anos.

24 Equivalente ao jardim | ou infantil | ou infantil IV (dependendo da escola) — destinado a criancas de
guatro anos.

25 Equivalente ao jardim Il ou infantil Il ou infantil V (dependendo da escola) — destinado a criancas de
cinco anos.
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Com a finalidade de que as criancas desenvolvam a leitura e a escrita, 0
material salienta a necessidade de se criar um ambiente que seja rico em literatura.

7

Por isso, o método de letramento do programa “BE” € baseado nos seguintes passos:

Tabela 5 — Passos do método de letramento do Programa “BE”.

Leitura Estudantes ouvem a histéria, musica ou rima.
Compreenséo da leitura Estudantes participam de atividades de
compreenséo de leitura baseadas na historia
que eles ouviram.

Leitura guiada Estudantes leem a histéria de novo para
identificar palavras “a vista” e familias de
palavras.

Palavras “a vista” Uma vez identificadas, ha exercicios baseados

na leitura para reforcar que essas palavras
podem ser misturadas usando diferentes sons.
Familias de palavras Os exercicios, baseados na leitura, sdo para
reforcar como estas palavras podem ser
misturadasusando sons diferentes.

Fonética A fonética ajuda a desenvolver a habilidade de
ouvir, identificar e manipular fonemas.
Escrevendo diarios Estudantes expressam seus pensamentos e

experiéncias quando escrevem o diario. A
escrita das criangas € expressa em
desenvolvimento a principio, e eventualmente
se tornara convencional.

Tracejar Estudantes aprenderdo como escrever as
letras corretamente ao traceja-las no roteiro.
FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester2. Beatriz Elias (diretora). 2018.

Esses passos, como apontado no material, ajudam as criangas a atingir dois
objetivos principais: interpretar e entender o significado de qualquer mensagem de
outrem através da leitura e da escuta (habilidade receptivas) e ser capaz de produzir
uma mensagem que reflita os seus pensamentos através da escrita e da fala
(habilidades de producéo).

O material ainda sugere uma sequéncia para que 0s sons (representados por
letras no manual) sejam apresentados as criancas, porque promove a aprendizagem
em estagios, considerando o seu conhecimento em portugués. A sequéncia referente
ao livro K2 € a seguinte: a, e,i,0,u, m,s,d, I, t, p,c,n, b, f,r,g,h Kk, jw vy, z q,X,
th, ch, sh.

A secdo que explicita o programa de matematica inicia-se ressaltando que
antes da pré-escola, as criangas ja interagem com o ambiente natural, cultural e social,
0 que as possibilita ter uma base para um pensamento matematico mais complexo. A
matematica na pré-escola oportuniza o reforco gradual para expandir o seu

conhecimento e permiti-los alcangar um nivel de aptidao, entendimento e habilidade
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antes de apropriar-se de conceitos mais complexos. Devido ao motivo anteriormente
discorrido, o programa de matematica tem como foco a forma, o espaco e a medida,
assim como o desenvolvimento de conceitos numéricos. O foco nesses trés tdpicos
possibilita que as criangas: construam sistemas de referéncia espacial, identifiquem
sequéncias com base na repeticdo, ordem e crescimento, construam formas
geomeétricas levando em conta suas caracteristicas, usem unidades néo
convencionais para resolver problemas de medicdo. Esses objetivos sao atingidos
através da observacdo da cor, forma, tamanho, posi¢do, do raciocinio légico, da
guantificacdo, do agrupamento, das sequéncias logicas, dos niameros e dasséries
numericas. Além disso, o programa de matematica ainda promove o uso apropriado
do vocabulario em um contexto significativo (por exemplo: a forma retangular de uma
janela, a metade de uma magca).

Tratando da secéo de areas de aprendizado, o Programa “BE” reforca seis
areas de aprendizagem por intermédio do conhecimento, habilidades e experiéncias.

Essas areas sdo ensinadas em um ambiente divertido, integrado e estimulante.

Tabela 6 — Areas de aprendizado do Programa “BE”.

Pensamento matematico As criangcas desenvolvem as habilidades de
reflexdo que as ajudam a resolver problemas
a medida que exploram diferentes materiais,
situagbes e ideias, assim como varios
componentes do ambiente natural.
Desenvolvimento pessoal e social As criancas se sentem competentes para
expressar quem sdo e para interagir
efetivamente em contextos sociais enquanto
viveme brincar em ambientes caracterizados
pelo respeito mutuo.

Boa condigéo fisica e saude As criancas desenvolvem habilidades motoras
finas e grossas por meio de atividades
relacionadas ao brincar com os seus pares e
com adultos.

Expresséo artistica As criancas refletem e respondem de
maneiras criativas ao mundo em que vivem
enquanto usam suasimagina¢c@es para criar
novas possibilidades por meio de atividades,
materiais e com outras pessoas.

Conhecendo nosso mundo e o meio ambiente | As criangas constroem conhecimento sobre o
mundo em que vivem.

Linguagem As criangas aprendem as habilidades de
comunicacdo necessarias para interagir
verbalmente e ndo verbalmente com outras
criangas e adultos.

FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester2. Beatriz Elias (diretora). 2018.

Todas as areas de aprendizagem sdo subordinadas a area da linguagem,
devido ao fato de a aquisi¢cdo de uma nova lingua ser o principal objetivo do programa.
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E conveniente destacar aqui que a area da linguagem considera ndo s6 a
linguagem verbal, mas também a ndo-verbal na comunicacao.

J4 a secdo que informa sobre os componentes, pormenoriza 0s materiais
didaticos fornecidos pelo Programa “BE”. Ha o livro do estudante, as faixas de audio,
o manual do professor, as paginas de licdes, os pbsteres, o Big Book — Livro Grande
de Historias, os photocards — cartdes fotoraficos, material “hands-on?¢” — “mao na
massa” e as avaliacfes diarias (alguns desses itens ja citados anteriormente). O livro
do estudante traz uma variedade de ilustracbes e atividades, com o propdsito de
evidenciar o desenvolvimento infantil. Ao final do livro, ha o livreto “Guided Reading —
Leitura Guiada” — que € parte do programa de letramento e utilizados desde o inicio
da unidade, por todo o bimestre; as paginas “Let’s say it! — Vamos falar!”, que séo
tarefas de casa; além dos anexos “cutouts - recortes” e os adesivos. As faixas de
audios podem conter masicas, rimas, cantigas e historias, podendo ser utilizadas
dentro e fora de sala de aula, ajudando os alunos a aprender o vocabulario alvo e
estruturas da lingua, assim como reforcar as histérias que ouviram e aumentar a
concentracéo e melhorar a memoria. O manual do professor contém instrucdes faceis
de seguir, que integram todo o programa e oferecem planos de aulas desenvolvidos
para aulas bem balanceadas. As paginas de licdes apresentam o principal material do
programa, disponibilizando o principal objetivo das aulas, uma lista de material e 0s
componentes necessarios e a preparacdo que precisa ser feita antecipadamente.
Todas as semanas (em que as unidades séo divididas) come¢cam com um planner -
planejamento de licbes, que incluem as atividades sugeridas para aquele dia, dentro
e fora de sala. Ha ainda, os pdsteres interativos com os cutouts — recortes de cada
unidade. Sao imagens grandes e coloridas que servem como recurso visual que
permitem ao professor apresentar e praticar a lingua de uma maneira simples e clara.
Ja o Big Book — Livro Grande € uma colec¢&o de historias originais e tradicionais: sdo
livros ampliados que oferecem um contexto claro para o entendimento da linguagem
alvo, estando subordinados ao programa de letramento (uma histéria por unidade).
Os photocards — cartdes fotograficos sdo cartbes com imagens que objetivam
apresentacdo de vocabulario, comunicacdo e jogos (mais um exemplo de uso da
multimodalidade promovido pelo programa UNO). O material hands-on -“m&o na

massa” € util para impulsionar a coordenacédo psicomotora das criangas, sao eles:

26 Atividades que requerem manuseio, com ativa participacao das criangas.
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letras ou niumeros de borracha e simbolos. Por ultimo, especifica-se as atividades de
avaliacdo diaria, que sdo duas paginas desenvolvidas para facilitar o processo de
avaliacdo e auxiliar o professor a aferir o progresso individual. Essas atividades estao
disponiveis na plataforma digital.

Na secédo de icones de instrucdo ha somente as imagens e a acdo que cada
um representa, sem explicacdes. Eu, por ser usuaria do material, sei que cada
atividade proposta no livro traz os icones do lado esquerdo da pagina, para que as
criancas possam identificar o que faréo na atividade. O que auxilia muito em sala, pois
se hd uma crianca que nao conseguiu entender a fala do professor ou néo
acompanhou o que foi dito, possivelmente agird com autonomia e utilizar as imagens
que sdo associadas as acdes para se situar ou até mesmo entender o que professor
diz. Assim, concluo que deveria haver aqui uma maior explanacao sobre os icones,
para que os professores que nao sao familiarizados com o material 0 usem em toda a
sua potencialidade (os icones podem ser conferidos nos anexos).

Na secéo dicas de ensino, especificamente para a unidade 4, o manual sugere
atividades que envolvam ciéncias para criangas, justificando que esses tipos de
atividades e o desenvolvimento de habilidades cientificas séo parte da rotina diaria.
Essas habilidades possibilitam que as criancas busquem sentido no mundo ao seu
redor, vendo como eles se encaixam no ambiente. A primeira dica € que busca por
conhecimento e as respostas para perguntas que iniciam-se com “por que...?” sdo 0s
primeiros passos na direcdo correta. Outra dica apontada é que os alunos da pré-
escola estdo aprendendo sobre como as mudancas ocorrem através de suas acgoes.
As criancas tém uma curiosidade natural sobre o mundo que os cerca. Desta maneira,
elas desenvolvem habilidades de observacdo, que os ajudam a fazer predicoes,
categorizar e fazer conexdes com informacdes prévias. Alem do mais, as criancas
devem motivadas a tornarem-se independentes e realizar tarefas com autonomia
(abrir a garrafa de agua, lavar as maos ou alimentar-se); tarefas que acarretam
mudancas que elas aprendem a reconhecer com o tempo. A dica final afirma que os
experimentos “hands-on” ou “m&o na massa” sdo uma oOtima forma de interessar os
alunos em ciéncias. Ha varios experimentos que podem ser feitos em sala utilizando-
se ingredientes simples, seguros e perfeitos para os alunos da pré-escola. O professor
conduzir um projeto divertido mostra para os pais as descobertas que as criancas

fizeram, de maneira ludica.
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Na secdo sobre os livretos “Guided Reading — Leitura Guiada”, ha a
apresentacao sobre a atividade feita com esse material didatico. A leitura guiada é
uma abordagem instrucional que envolve o professor trabalhando com estudantes que
conseguem ler em niveis similares de textos. Os livretos do programa BE séo
desenvolvidos para que as criangas consigam ler em uma média de noventa por cento
de precisédo e, ademais, entender e apreciar as historias, pois elas sdo acessiveis.
Assim, as criancas desenvolvem suas préprias estratégias para: diferenciar a
impressdo das imagens, segurar o livreto e passar as paginas da esquerda para a
direita (acredito que houve um erro de digitacdo no manual, mas transcrevo aqui como
estd no material) e comecar a fazer correspondéncia de cada palavra, apontando-as
com o dedo. Essas estratégias ajudam as criancas a tornarem-se leitores
independentes com o tempo; elas serdo capazes de monitorar suas préprias leituras
e ler uma variedade de textos com facilidade e entendimento. No bimestre em que a
unidade 4 esta subordinada (Bimester 2), as criancas trabalhar&o com livretos de Nivel
A, que incluem imagens vivas e claras, com sentengas constituidas por cinco ou seis
palavras de alta frequéncia, repetindo padrées de linguagem e trazendo tépicos
familiares paras as criancas. Essas caracteristicas ajudam as criancas a tornarem-se
leitores flexiveis desde o inicio.

Ainda na mesma secao, ha instrucbes, direcionadas ao professor, de como
usar esse material em sala: peca para as criancas cortarem os livretos Guided
Reading — Leitura Guiada ao final da pagina e os ajude a forma-los (ambas as paginas,
uma em cima da outra, seguindo o numero de félio e dobrando-as para produzir o
livro); toque o audio e deixe que as criancas leiam todo o texto ou parte dele; as
encoraje a descobrir palavras novas enquanto leem e encontrem o significado; engaje
os alunos em conversas e promova discussdes onde eles consigam relacionar o
conteudo das histérias a suas proprias experiéncias (por exemplo: “Algo do tipo ja
aconteceu a vocé?”, “Wocé gostou do final da histéria? O que vocé mudaria?”, etc).

Entdo, apds essas secdes, ha um calendario para o que o professor planeje
suas atividades do bimestre, nos meses de abril e junho. Posteriormente, encontra-se
o projeto da unidade. O projeto referente a unidade 4 é o “Let’s clean the yard! —
Vamos limpar o quintal”. O texto é enderegado aos alunos, entretanto, nao existe uma
ajuda visual, como imagens ilustrativas ou fotos, somente o texto verbal. Esse texto
sugere que nesse projeto os alunos pensem nos diferentes métodos para manter a

escola limpa, por meio de perguntas: “Onde as pessoas armazenam o lixo?”, “Qual a
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diferenga entre lixo organico e inorganico?”, “O que vocé pode fazer para descartaro
lixo corretamente?”, “Onde vocé pode colocar latas de lixo na escola?”,“Que tipos de
latas de lixo podem ser usadas?”,“Por que € importante manter os lugares
limpos?”,“Que outros lugares foraescola vocé pode manter limpo?”. Em sequéncia,
apresentam-se 0S passos do projeto:

“Tire fotos de lugares limpos e lugares com lixo”,“Faca um experimento para separar
o lixo organico e inorganico”, “Finalmente, vamos limpar o quintal” e“Faca recipientes
de lixo orgéanicos e inorganicos”.

Até aqui, descrevemos todas as instru¢des iniciais do manual do professor e os
materiais didaticos ofertados pelo Programa BE. Procederemos agora com a analise

do material didatico.
3.3 Analisando o Material Didatico

A Semana 17 da Unidade 4 do livro UNO K2 Bilingual, escolhida como corpus
da presente dissertacao, trata dos animais do oceano e seu habitat. A capa da unidade
apresenta duas partes: uma verbal e uma imagética. A parte verbal diz respeito ao
nome da unidade: “Animals Everywhere! — Animais em todo lugar!”. Ja a parte
imagética € composta por uma crian¢ga e pombos, no que se assume que seja uma

praga ou local aberto de uma cidade.

Fig. 09: Capa da unidade 4.
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“.%@ Animals Everywhere!
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FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester2. Beatriz Elias (diretora). 2018.

A imagem da figura 09 poderia ser um 6timo ponto de partida para discutir o

tema transdisciplinar, o conhecimento universal, a questdo essencial e o valor da
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unidade, contudo, ndo ha, no manual, nenhuma mencéo sobre a exploracdo desta
imagem.

Potencialmente, podem ser extraidos tanto da parte verbal, quanto da
imagética, diversos significados. A combinacdo das duas partes forma um todo
significativo que remete ao contetdo da unidade: a ideia de que h&a animais por toda
parte, apoiado pela imagem da crianca em um local publico, interagindo com um

animal. Ha aqui uma relacédo de composicéo, pois um completa o outro.

Fig. 10: Analise da capa da unidade 4.

FONTE: FRANCO, Y. (2019)

Isolando somente a parte imagética (figura 10) e a analisando-a sob a
perspectiva da Gramatica do Design Visual (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001), atribui-
se um vetor ao olhar da PR1 (crian¢a — ator) em direcdo ao PR2 (pombo - meta). A
acao de pegar o pombo pelo ator esta sendo direcionada a meta. Dessa maneira, a
imagem pode ser classificada como uma representacdo narrativa de acgao
transacional, j4 que o pombo € a meta da acgao “pegar”’, executada pela crianga,
contando uma histéria. A imagem poderia ser usada como pano de fundo de perguntas
para desencadear uma discussao sobre a unidade. Em um primeiro momento, o
professor pediria aos alunos que descrevessem a imagem, apontando o local em que
a crianga se encontra, com qual animal ela esta interagindo e o que ela esta tentando
fazer. A partir dai, fazer perguntas que facam os alunos refletirem sobre o tema
transdisciplinar, a compreenséao universal, a questdo essencial e o valor da unidade
4.
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No inicio da Semana 17 ha um quadro que especifica as areas de
aprendizagem que serdo trabalhadas, o vocabulario, a linguagem (enunciados),
materiais necessarios para as atividades e a preparacdo. Em seguida, ha as
transcri¢cdes dos audios 14 ao 24.

A partir dai comecam as sugestdes de atividades do manual. As semanas sao

divididas em dias, e os dias em sec¢0es e subsecdes, como explicitado a seguir:

Tabela 7 — Secdes e subsec¢des das sugestbes de atividades.
Dia 1
l. Abertura
e Rotina diaria
Il. Desenvolvimento

e |niciando
e Apresentagdo
e Histoéria

e Livro do estudante
[l Consolidagéo

FONTE: FRANCO, Y. 2019.

3.3.1 Dia 01

O dia 01, que comeca com a secédo “Abertura”, inicia-se com a subsecéao “rotina
diaria”, que consiste em o professor perguntar aos alunos “What Day is today? — Que
dia é hoje?” a fim de que os estudantes respondam (Monday - Segunda, Tuesday -
Terca, etc). Entdo é solicitado que o professor escreva no quadro o dia em questao.
Aqui ja temos 0 uso de duas semioses: a fala e a escrita.

Além disso, 0 manual também sugere na sec¢ao “rotina diaria” que o professor
pergunte as criancas se ha algum aniversariante no dia e se h& algo que os alunos
gueiram compartilhar com a turma. Neste passo, ndo ha sugestdes de usos de outras
semioses, 0 que seria bem mais efetivo se na sala houvesse um quadro de
aniversariantes, com imagens de baldes e um bolo de aniverséario para que fosse
ainda mais significativo, assim como ndo ha sugestdo que a turma comemore 0
aniversario da crianga cantando “Happy Birthday — Parabéns pra vocé”.

Para comecar o dia, 0 manual sugere que o professor toque o Track 8 — Faixa
8, que traz a musica “There was na old lady who swallowed a fly — Havia uma velha
senhora que engoliu uma mosca”, para que as criangas cantem e fagam gestos. Aqui,

elas estariam integrando a musica aos gestos, usando de mais de uma semiose para
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expandir o seu significado. A letra da faixa em questdo trata de varios animais,
contando uma historia engracada de maneira ludica. Entretanto, ndo ha no manual
nenhuma especificacdo para que na apresentacdo da musica sejam integradas
imagens para ilustrar os animais, o que dificulta a compreenséo se a crianca ndo esta
familiarizada com o vocabulo.

Em sequéncia, temos a sec¢ao “Desenvolvimento”, que a subsecéao “Iniciando”
sugere ao professor que pecga aos alunos para acompanhem a leitura do Guided
Reading Booklet — Livreto de Leitura Guiada (livreto de histéria que vem no final do
livro para ser destacado) com o dedo, enquanto o professor I&, o aluno vai apontando
para cada palavra. Neste momento, o manual ainda pede que o professor peca as
criancas que descrevam a primeira pagina do livreto e facam predicbes sobre o
conteudo da historia “Cow says ‘Moo, Moo* A vaca diz ‘Mu, mu’” através de perguntas

gatilho como: “What do you see? — O que vocé vé?” (figura 11).

Fig. 11: Capa do livreto “Cow says ‘Moo, Moo™.

FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester2. Beatriz Elias (diretora). 2018.

Nesse ponto temos um exemplo claro de atividade de letramento. Na escola
em gue atuo, as criancas de 5 anos estdo em uma fase do processo de letramento da
escrita bem avancado no Infantil Il. Ao discutir esse fendbmeno, citei o exemplo de
Soares (1998), que conta que, criangas que ainda ndo tinham se apropriado da leitura
e da escrita em portugués conseguiam reproduzir historias de livros, constituindo
assim uma situacdo de letramento, pois elas fazem uso da funcéo do livro.

Ainda, podemos apontar que o manual poderia sugerir uma maior exploracao
da imagem. Através do conhecimento das metafuncées da Gramética do Design
Visual (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006), o professor pode guiar 0os alunos para uma
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compreensao de significado mais precisa. Neste processo, o professor nao vai
necessariamente ensinar a Gramatica, mas utilizar suas categorias para auxiliar as
criangas a interpretarem significados potenciais na exploracao de imagens.

Na subsecéo “Apresentagcdo”, o manual sugere o professor introduza palavras
com o som /oo/, fazendo os alunos perceberem a presenca desse som no final das
sentencas que rimam e com o mesmo som. Além disso, é preciso destacar que o inicio
das sentencgas é referente ao vocabulario de membros da familia. O professor deve
pedir que as criangas nomeiemcada membro e os apontem nas imagens do livro. Aqui
ndo ha maior especificacdo sobre como o professor deve auxiliar os alunos a
perceberem o som /oo/. Seria mais eficiente que isso fosse feito com auxilio da faixa
14 (audio referente a historia), adicionando o uso de mais uma semiose além da fala
e da escrita.

Ja na subsecdo consecutiva, “Historia” (abordando a histéria do livreto “Cow
says ‘Moo, Moo”), o manual sugere que o professor peca novamente as criancas para
abrir o referido livreto, enquanto o professorexibe as paginas. Entdo, ha a orientacao
de que as criancas analisem as imagens, nomeando e descrevendo 0 maximo que
elas podem. Em seguida, o professor deve tocar a faixa 14 para que os estudantes
acompanhem a histéria em seus livretos, passando as paginas ao ouvirem um som
de sineta. O professor deve tocar audio novamente e assim incitar uma discussao
sobre a histéria, se os estudantes gostaram dela ou ndo. Nesta sugestdo ha a
combinacao do audio, com a parte escrita das historias, mais a parte imagética, que,
sdo suficientes para a constituicdo do todo significativo, ampliando, dessa forma o

multiletramento, propiciados pelo conjunto de pelo menos trés recursos semioticos.

Fig. 12: Pagina 134.

" C @ @ Name:
isten and cirde.
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FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester2. Beatriz Elias (diretora). 2018.
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Em sequéncia, na subsecao “Livro do estudante” (figura 12), os alunos devem
abrir os livros e o professor pedira para alguns voluntarios — leiam — as imagens, desse
modo, o termo “ler” equivale ao letramento visual. Logo, 0 manual sugere que se toque
novamente a faixa 14 e que as criangas apontem para as imagens enquanto o ouvem,
entretanto, ndo ha todas as imagens da histéria na atividade do livro. No que concerne
a atividade do livro, o professor deve pedir aos alunos gque circulem as imagens da
histéria no momento em que a ouvem. Em seguida, o professor tocard o &udio
novamente e pausara nos momentos oportunos para que as criangas circulem as
imagens. O professor transita pela sala, observando seas criangas estdo circulando
as imagens corretamente.

Na atividade desta subsecao ha dois potencias problemas: o primeiro com a
explanacdo da atividade e o segundo com a atividade em si. Ha na parte superior
esquerda da imagem os simbolos que guiam os passos, mas ndo ha mencao nas
sugestbes de que esses simbolos sejam explorados. A partir dai, os préprios alunos
poderiam descobrir o que fazer. Isso impulsionaria a autonomia que é um dos fatores
que o material afirma desenvolver nas criangas em sua apresentacdo. O segundo
problema € gue ao final da atividade todas as imagens seréo circuladas. Dado que as
atividades do livro se repetem e este é o capitulo 4, as criancas ja estdo acostumadas
com este tipo de atividade, pois a fizeram em capitulos anteriores. Por isso, devido a
minha experiéncia, percebo que muitas criangas acabam circulando todas as imagens
sem nem mesmo acompanhar o audio, por acharem que este é o Unico objetivo da
tarefa. Dai a importancia de explorar os simbolos, pois reforca os comandos com
varias semioses, utilizando tanto a fala quanto a imagem, ampliando também o
letramento visual.

Na subsecado “Iniciando — Qual numero esta faltando?”, o professor devera
escrever 0s numeros de um a dez no quadro. Enquanto escreve, 0s pronuncia e entao
aponta para os numeros aleatoriamente e os alunos dizem os niumeros em coro. O
professor, em seguida, pede aos alunos que fechem seus olhos e apaga um ou dois
nameros. Os alunos abrem os olhos e identificam o numero que foi apagado atraves
da pergunta “Qual numero esta faltando?”. Temos, entdo, o uso de duas semioses, a
fala e a escrita, que se complementam.

A subsecao “Apresentacido — Vocabulario: tubarao e peixe”, traz as orientacdes
gue os professor(a)es devem pedir aos alunos que localizem os Cutouts — Recortes

3, apontem para o tubardo e digam “shark” e fagam o mesmo com a figura do peixe e



77

digam “fish”. Em seguida, eles devem contar os peixes, pintar e cortar as figuras. O
professor ira distribuir uma folha de papel azul para cada aluno, que ira colocar o
tubardo como se estivesse perseguindo cada peixe e cola-los ao papel. Ao explicar
este Ultimo passo da atividade, seria mais efetivo que o professor utilizasse gestos
para fazer alusdo ao vocabulo “chase- perseguir’ e assim ajudar os alunos com o
arranjo dos animais na tarefa, ou até mesmo uma encenagdo com o0s alunos,
utilizando mais semioses para auxilid-los na compreensdo. No material ndo ha
imagem desta pagina do livro - Cutouts — Recortes 3 — e nem mesmo uma indica¢ao
de onde fica a péagina.

Os alunos utilizaram mais uma vez o livro, na secao “Livro do Estudante”, que
orienta o professor a pedir que eles abram seus livros e apontem para as palavras da
musica na pagina enquanto cantam (figura 13). Entdo, o professor ira salientar que a
leitura das palavras em inglés é feita da esquerda para a direita, de cima para baixo.
O professor reproduzira o audio 15 — com a musica “I Caught a Fish — Eu capturei um
peixe” e as criangas apontaram para a figura na pagina. Essa parte pode ser dificil de
realizar, pois ha somente a imagem de uma crianca surpresa em um barco e quatro

peixes, sendo que a musica vai até o numero dez.

Fig. 13: Pagina 135 e aproximacao da imagem.
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| letit go ogoim&

FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester2. Beatriz Elias (diretora). 2018.

Ao analisarmos o recorte da imagem, podemos classifica-la como uma
representacao narrativa de reagao transacional, pois o0 menino (PR) dirige o seu olhar
para o peixe, motivo da sua surpresa. Ja o peixe é classificado como fenédmeno,
porque ele é o objeto do olhar do menino. Ao utilizar as informacdes contidas na
Gramatica do Design Visual, a narrativa visual expressa na imagem € ampliada

através da integracdo com a musica.
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Ao final da atividade, o professor discutira a pergunta no inicio da pagina: “In
what places have you seen fish? - Em que lugares vocé viu um peixe?”.

Além de o problema com a atividade, ndo h& apresentacdo da musica para que
as criangas cantem.

A fim de apresentar o vocabulario sobre a vida no oceano, a subsecao
“Iniciando” sugere que o professor mostre, no pdster da unidade quatro (ndo ha
imagem do poster no manual) a parte do oceano e os Cutouts dos animais que la
vivem e pecaaos alunos que repitam seus nomes em associagdo com a sua cor:
“What’s this? It’s a dolphin. It’s gray. Repeat. - O que é isso? E um golfinho. E cinza.
Repitam.” Nesta atividade ha o uso de varias semioses e a exploragao da imagem,

pois os alunos devem relacionar o animal com a sua descri¢cao através da cor.

Fig. 14: Poster Unidade 4.
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FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester2. Beatriz Elias (diretora). 2018.

O cenario em questao da figura 14 representa uma narrativa, mas ndo ha ator
nem meta, pois este € um pano de fundo a ser preenchido com os animais dos
Cutouts.

Na subsecao “Livro do Estudante” ha atividade de apresentacao de vocabulario
“ocean life — vida no oceano”, na pagina 137 (figura 15), que traz o vocabulario alvo
da semana, do qual o objetivo € que as criangas adquiram e entendam as novas
palavras em um dado contexto.

Para a realizacédo dessa atividade, o professor precisa, além do livro didatico,
dos tracks (adudios) assinalados no enunciado da pagina, que estdo disponiveis na
plataforma. Para reproduzir os tracks, o UNO disponibiliza para o professor um tablet
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iPad, uma AppleTV e um projetor com saida de audio, para que as criangas possam
ouvir e a0 mesmo tempo visualizar no quadro a projecéo do livro.

Como sugerido no manual do professor, as criancas devem fechar os olhos e
manterem os livros fechados. Nessa primeira atividade as criangas irdo somente ouvir

o track 16 (dudio de uma crianca dizendo cada palavra do vocabulario da pagina).

Fig. 15: Pagina 136.

O
(" & (Name:
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FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester2. Beatriz Elias (diretora). 2018.

Em seguida, o professor auxiliara os alunos a encontrar a pagina em questao
e entdo, tocara o track 17, onde as criancas devem ouvir e apontar para a figura
correta de cada animal. Entdo, o professor tocara o track 18 e explicard aos alunos
gue este audio estd fora de ordem, e, que eles devem apontar para as figuras
novamente e marcar um “X” a cada palavra que foi ouvida (0 manual assume que as
criancas ainda nédo sabem escrever). Enquanto isso o professor monitora a atividade.

Finalmente, o professor tocara pausadamente o track 19, solicitando aos alunos
gue repitam cada palavra e apontem novamente para a respectiva figura no seu livro.
Como sugestéo de variagao da atividade, o manual recomenda que essa atividade
seja feita em pares ou trios.

Até agora, podemos perceber que varios modos estao envolvidos para que a
realizacdo dessa atividade atinja seu objetivo. Se considerar s6 o professor, ele
devera usar de pelo menos trés modos para repassar 0s comandos para 0s alunos
(fala, expressao e gesto). Ao pedir que os alunos apontem para cada figura ao
escutarem ao audio, o professor dira o comando “listenandpoint” (escute e aponte) ao

mostrar no semblante uma expressao séria e imperativa, que condiz com 0 momento
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da aula, e, ao mesmo tempo gesticular com o dedo indicador os verbos “escute” e
“aponte”, levando o dedo ao seu ouvido e ao livio de um estudante, para ilustrar a
atividade.

Ao considerarmos as tecnologias, como o livro, o 4udio, o projetor, além do
professor, constituimos aqui o todo significativo para que seja atingido o objetivo
sugerido no manual, ao criamos um ambiente propicio para tal. Kalantzis, Cope e
Cloonan (2010) discutem como a multimodalidade e o multiletramento sdo essenciais
a educacgéao. Para os tedricos, ser “multiletrado” é desenvolver proficiéncia em uma
gama de modos que constroem significado: modos linguistico, visual, musical, gestual,
espacial, designs multimodais, com a multimodalidade sendo a combinacdo de outros
modos.

No tocante as imagens da figura 17, analisando-as a luz da Gramatica do
Gramatica do Design Visual (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006), podemos classifica-las
como representacdes conceituais classificacionais de processos simbdlicos, pois 0s
participantes tém uma relagédo entre si: todos pertencem ao grupo de animais cujo
habitat € o oceano. Conclui-se assim que, esta é precisamente a ideia proposta pelo
material didatico UNO, pois cada semana desta unidade é dedicada a um grupo de
animais distintos que se diferencia pelo ambiente em que vivem.

Por fim, a parte da Consolidagao “Vamos pescar!”, é atividade final do dia 1.
Aqui, os alunos vao desenhar a silhueta de um peixe em um papel colorido e dentro
dele escrever uma palavra que aprenderam no vocabulario da subsecéo anterior.
Entdo, eles brincarédo de pescaria. Os alunos irdo cortar os peixes, pér um clipe neles
e os colocar dentro de uma grande panela. Entdo, construirdo uma vara de pescatr,
utilizando uma linha, que sera amarrada a um palito de madeira e um ima, que sera
colado ao final da linha, para pescar os peixes através do clipe. O manual afirma que
0 objetivo da atividade é que as criangcas peguem um par de peixes do oceano
imaginario, mas ndo da nenhuma dica de como o professor estabelecera este
contexto. Imagino que isso pode ser facilmente resolvido através do uso de imagens

do oceano e gestos, combinando as semioses para auxiliar a explanagéo da atividade.

3.3.2Dia 02

O dia 2 da semana 17 inicia-se com mesma rotina diaria que analisamos na

secao “Abertura” do dia 1. Em suma, os alunos devem dizer o dia da semana em que
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se encontram, se ha alguém aniversariando ou se ha algo que eles queiram dividir
com o resto da sala. Em seguida, o professor deve tocar a musica “I Caught a Fish —
Eu capturei um peixe” e pedir que os alunos fagam mimicas. Na apresentacao da
musica, ndo houve orientacao para a integragdo do som com as mimicas, o que, como
comentamos anteriormente, € muito mais eficaz.

Na secao “Desenvolvimento”, subsecdo “Iniciando: Revisdo da histéria”, a
orientacao é que o professorpega aos alunos que peguem os seus livretos “Cow says
‘Moo, Moo A vaca diz ‘Mu, mu’”, revisando para a fim de aferir o quanto eles lembram
da historia e dizer novamente o que eles mais gostaram sobre a mesma. O professor
deve, ainda, apontar para 0s personagens da historia e pedir para as crian¢cas nomea-
los, desta maneira combinando duas semioses.

J& na subsecao “Historia: “Cow says ‘Moo, Moo”, o manual pede, por vez, que
o professor aponte para os membros da familia e pergunte aos alunos o que 0s
diferentes personagens dizem (“O que a mamae diz?”) e entdo fazer a releitura da
historia, apontando para as palavras que rimam, exagerando na prondncia ao |é-las.
Os alunos irdo ouvir novamente a historia, através da faixa 14, acompanhando pelo
livreto. Em sequéncia, o professor repete a faixa e conduz os alunos a ler a historia
em unissono. Novamente, temos a associacao de varias semioses, no caso a fala, o

gesto, a imagem e o audio.

Fig. 16: Pagina 137.
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O proximo passo € utilizar o livro, como detalhado na subsegéo “Livro do
Estudante”. O professor apresenta aos alunos as palavras em destaque e as

pronuncia. Logo, mostra as imagens da historia e pede que eles as descrevam. O
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professoraponta para a primeira imagem e identifica que palavra ela representa/ esta
relacionada. Entdo, faz-se o mesmo procedimento com as outras duas imagens e
requisita-se que os alunos liguem as imagens as palavras. A combinacdo multimodal
entre os varios recursos semiéticos: a escrita, a imagem e a fala; usados na pégina
137 (figura 16), culmina na construcao do significado, e, portanto, na compreensao do

texto.
Fig. 17: Pagina 137 (imagem 1).
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FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester2. Beatriz Elias (diretora). 2018.

No que tange as trés imagens em destaque, analisaremos cada uma
isoladamente. A primeira imagem, na figura 17, mostra a PR “mamae” afugentando a
vaca, que € a meta da imagem, pois o olhar da primeira se dirige a ultima. Assim,
constituisse uma imagem de representacdo narrativa de acdo transacional. O
estudante deve identificar através da narrativa contada pela imagem que o termo
correto a fazer a correspondéncia € “shoo”, porque ele representa “afungentar” a vaca.

Assim, como 0os movimentos da PR (mé&o e boca) remetem a isso.

Fig. 18: Pagina 137 (imagem 2).
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FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester2. Beatriz Elias (diretora). 2018.
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A segunda imagem da figura 18, em contrapartida, tem duas situacdes. Ao
considerarmos a vaca como ator, podemos perceber que ela esta observando a
“sister- irma”, portanto, ela se torna a sua meta, pois € o objeto da observagdo. Ja ao
considerarmos a irma, ela esta colhendo flores, que sdo a meta e o objeto de sua
acado. Entdo, esta imagem também se classifica como representacdo narrativa de
acao transacional, pois tanto ator (vaca) quanto meta (irma) estédo representadas na
narrativa, em interacdo. Deste modo, o aluno sera levado a fazer a associagdo com a
palavra “moo”, pois aqui a vaca interage com a irma.

Observamos ainda que os elementos podem assumir diferentes papéis, tanto

de ator como meta, dependendo da perspectiva em que se encontram inseridas.

Fig. 19: Pagina 137 (imagem 3).

FONTE: UNO K2 Bilingual — Bimester2. Beatriz Elias (diretora). 2018.

A terceira imagem, na figura 19, apresenta a vaca (que dessa vez é a meta)
recebendo um carinho do “brother — irmao” (ator), que provoca uma rea¢ao na vaca
(reacdo de felicidade). De acordo com a metafuncéo ideacional essa imagem pode
ser classificada como uma representacdo narrativa reacional transacional, pois o
carinho do PR — ator provoca uma reacdo no PR — meta. Nesse contexto, o aluno
pode relacionar esta imagem ao verbete “wo00-ho0” que € uma interjeicdo que
expressa felicidade.

Em relagéo a subsecao “Iniciando — Vocabulario: Vida no Oceano”, o professor
deve utilizar o pOster 4 para iniciar a discussdo, ao dizer que varios animais moram
no oceano. Em seguida, o professor utiliza os Cutouts dos animais do oceano para
apresenta-los, nomeando-os e pedindo que as criangcas os coloquem no lugar
apropriado no pdster, sempre os associando as suas cores: “Que animal é esse? Um

golfinho. E cinza. Repitam.” Nesta atividade ha a integracdo da imagem do péster, as
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imagens dos animais que estdo associados a cor, outro recurso multimodal. Na
sequéncia, as criangas participardo do jogo “Pescar nds iremos!”. Uma crianca sera o
pescador e 0s outros receberao os cutouts de animais. Os alunos sentarédo em roda e

cantardo a cantiga:

A fishing we will go. Pescar nés iremos?’
A fishing we will go. Pescar nés iremos

We want to be in the sea. Queremos estar no oceano
A fishing we will go! Pescar nés iremos

O pescador entao respondera: “| want to catch a big fat fish!— Eu quero pegar
um peixe grande e gordo!”. A crianca que esta com o cutout do peixe ird correr ao
redor da roda até o seu lugar de origem, antes do pescador. Se ele chegar primeiro,
a crianca sentara ao meio da roda. Assim, com o andamento do jogo outras criancas
poderdo ser o pescador, que deve alternar os animais que ele ira “pescar’. Nesta
brincadeira temos a integracao da fala, da imagem, da musica e da acdo, o que cria
um contexto bem significativo para esta atividade Iludica. Através da encenacéo, as
criancas poderdo perceber toda a conjuntura da narrativa criada para a apreensao do

novo vocabulario.
Fig. 20: Pagina 138.
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Em continuidade, ha a atividade do livro, na subsec¢ao “Livro do estudante”. A
sugestédo de utilizacdo é que o professor mostre a pagina 138 e distribua lapis de cor.
Os alunos devem apontar para cada numero e identificar as cores. Entédo, o professor
dird um numero para os alunos identificarem a cor em questdo. Apos a identificagédo

da cor, os alunos devem nomear os animais e as plantas e observar os nimeros nos

27 Tradugao minha.
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animais do oceano para encontrar a cor correspondente no inicio da pagina, seguindo
o cbdigo: “Aponte para o polvo. Qual numero vocé vé? Qual cor é corresponde ao
namero __? Pinte o polvo da cor ___.” Outra orientagdo concernente a pagina em
questdo € que o professor caminhe pela sala, fazendo questionamentos
individualmente, enquanto as criancas colorem. Ainda, o professor deve ler a pergunta
na parte superior da pagina para que os alunos digam quais animais eles ja tiveram a
oportunidade de ver em suas vidas. Aqui, temos a associa¢cao do recurso semiotico
imagem, com a fala e com a escrita (nimeros). Na realidade, os nimeros ganham
uma ressignificacdo, pois estdo correlacionados as cores, que uma semiose
importante para a conducéo da atividade. No que diz respeito a imagem da figura 20,
a classificamos como representacdes conceituais classificacionais, ja que €
estabelecida uma relagdo de taxonomia entre os elementos dispostos: vida no
oceano.

Na seg¢ao “Iniciando - Jogo”, o professor deve solicitar que as criancas sentem
em circulo, coloque os cutouts - recortes de animais do oceano no meio da roda e
jogar uma beanbag?® para acertar um animal a ser nomeado. Entéo, a crianca joga a

beanbag para outro colega de classe.

Fig. 21: Pagina 139.
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Em outra subsecéo, “Livro do estudante” (figura 21), as criangcas escutam ao
audio e circulardo a figura em questdo. Aqui, o0 manual sugere que o professor toque

o track 21 pausadamente. As criangas irdo ouvir sentencas em que as palavras do

28 Saco selado cheio de feijées ou bolinhas de isopor, utilizado em diversos jogos pedagoégicos.
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vocabulario alvo da semana aparecem. Elas irdo ouvir, relacionar a figura ao som e
apos isso circulam a palavra correspondente.

A realizag8o desta atividade também envolve diversos modos semiéticos (fala,
imagem, 4udio, escrita). Diferentemente da primeira atividade, a associacao aqui ndo
envolve somente imagens e audio, mas também palavras.

Nesta atividade, o audio ndo tem soO o vocabulério alvo, esta se insere em uma
sentenca simples. Entretanto, o desafio aqui é identificar qual palavra se deve circular,
gual sequéncia de letras correspondem a sequéncia de sons que foi proferido. Nessa
conjuncgdo, os outros modos tornam-se essenciais para que o aluno consiga realizar
a tarefa satisfatoriamente, pois confirmam a compreensao do audio.

Apesar de o livro e o manual fomentarem uma préatica pedagdgica que
comtemple varios modos semioticos, esse fato ndo é garantia que os alunos
apreendam todo o contetddo da maneira como foi idealizado. Nesse sentido, Barbosa
(2017) traz a tona alguns pressupostos tedricos que envolvem a multimodalidade e o
ensino. A autora ratifica que o uso social de modos semioticos distintos resulta na
producédo de significados diversos e que nem todos os alunos irdo compreender 0s
significados do mesmo modo; a construcdo do significado é resultado da interacao
entre linguagem verbal e outras semioses e 0s recursos para a producdo de
significado sao “fluidos e nao-estaveis e/ou estaticos” — ou seja, 0s recursos
semidticos sao utilizados para atender as necessidades de comunicacdo da
sociedade.

Além do mais, no que tange a GDV classificamos as imagens da pagina 139
(figura 21) como representacdes conceituais classificacionais, ja que o objetivo da
mesma € a consolidacdo do vocabulario alvo da semana: desta maneira todas as
figuras referem-se a palavras que estéo relacionadas a um mesmo grupo taxonémico
— animais cujo habitat € o oceano.

Na secao de Consolidacao “Cenario de oceano”, para a finalizacdo do dia 02,
as criancas confeccionardo um cenario. Cada uma ird desenhar um animal do
vocabulario alvo. O professor devera levar para a sala uma caixa, com um dos lados
cortado, para a construgdo do cenério. As criangas irdo ajuda-lo a pinta-la de azul,
amassar o papel celofane para fazer os corais e cola-lo no fundo do oceano. O
professor deve instruir os alunos a recortar 0s seus animais, enquanto faz furos no
topo da caixa para pendurar os animais, que serdo presos a uma linha. Quando o

cenario estiver pronto, os alunos descreverdo os animais. No que concerne esta
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atividade, além da integracdo das semioses (fala e imagem), ha a producédo de
imagens, sendo essa a parte mais importante. Esta atividade pratica remete ao
letramento visual, pois 0 mesmo diz que os alunos visualmente letrados sé&o capazes

de ler e produzir textos visuais.

3.3.3 Dia 03

O dia 03 inicia-se na sec¢ao “Abertura” com a rotina usual, descrita no dia 01.

114

Em seguida, a sugestao é que se toque novamente a musica “There was na old lady
who swallowed a fly”, entretanto, desta vez, as criancas irdo cantar e fazer os gestos
em pares. Esta atividade propde a integracao de duas semioses.

Na secao de desenvolvimento, subsecgao “Iniciando”, os estudantes pegarao
novamente os seus livretos Guided Reading “Cow says ‘Moo, Moo”. O manual supde
gue as criancas ja saibam a historia. O professor deve tocar o audio novamente (audio
14) e pedir que as criangcas apontem para as palavras enquanto fazem a leitura,
relembrando-os que a leitura se faz de cima para baixo, da esquerda para a direita.
Aqui, as semioses em uso sdo a lingua falada, a escrita e as imagens do livreto.

No que diz respeito a subsecao “Apresentacao”, a proposta € que o professor
escreva as palavras “moo”, “shoo” e “woo-hoo” no quadro. Entéo, divide-se a turma
em trés grupos, onde cada um € associado a uma das trés palavras. O professor toca
o audio 14, referente a histéria. Todas as vezes que a palavra é mencionada as
criancas do grupo a que foram atribuidas devem levantar-se, indicando que
compreenderam o comando. Logo, o professor tocara novamente o audio para gue 0s
alunos do mesmo grupo digam a sentengca no mesmo momento que o ouvirem. Nesta
proposta ha integracdo dos recursos escrita, a acdo (uma palavra associada as
criangas levantarem ao ouvi-la) e o udio.

Ja na subsecdo “Livro do estudante”, a recomendagdo é que os alunos
descrevam as figuras da pagina 140. Em continuidade, o professor deve apontar para
as palavras da primeira coluna e Ié-las em coro. Entdo, o professor lera as palavras
das outras duas colunas, enquanto os alunos o acompanham apontando para as
palavras. Os alunos dirdo a primeira sentenca e irdo conecta-las desenhando linhas e
assim por diante, enquanto o professor observa o desempenho dos alunos. Nesta

atividade ha uma relacéo entre oralidade, escrita e imagens.
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Fig. 22: Pagina 140.
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No que concerne as imagens da figura 22, podemos classifica-las como
representacdes narrativas reacionais transacionais. Na primeira o pai (ator)espanta a
vaca (meta), o que nela provoca uma reacdo (susto). Ja na segunda, a irma (ator)
também expulsa a vaca (meta), que fica assustada. Deste modo, remetendo aos
enunciados “Dad says shoo, shoo./Sister says shoo, shoo”. No material observamos
a auséncia de uma terceira imagem que exprima o significado da frase “Cow says
moo, moo.” Ou seja, as duas imagens estdo em consonancia com as duas frases da
atividade, formando um todo significativo.

A escolha dos modos semioticos é muito importante para os significados, para
que os significados sejam construidos, porque cada modo tem uma potencialidade e
as imagens sao componentes da combinacdo multimodal no material e que tem
significado epistemoldgico (KRESS, 2003B).

A subsecdo “Iniciando” sugere que as criangas figuem em pares, ougam
novamente o audio 14 e encenem a historia. Eles devem repetir a as falas enquanto
as ouvem. Nessa atividade ha a combinacao da escuta, da fala, acdes e gestos. Ja a
subsecao “Apresentacao” solicita que seja escolhido um voluntario para relatar qual
cena da histéria € a sua favorita (“I like the scene with the cow and the dad - Eu gosto
da cena com a vaca e o pai”). Entdo, o professor mostrara que ha varias maneiras de
se expressar: atraves de palavras escritas, rabiscos, desenhos ou letras isoladas com
ou sem um som relacionado a elas. O professor deve dar um modelo de rabisco,
repetindo o que o voluntério disse. Se o voluntéario disse algo na sua lingua materna,
o professor dara o modelo em inglés para que o aluno repita. O professor, ainda,

perguntara aos alunos se eles ja viram alguém se comunicar através de rabiscos. Em
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seguida, o professor dird aos alunos que algumas pessoas escrevem desta maneira.
Enquanto desenha, o professor repetira mais uma vez a fala do aluno. Desta vez, o
professor perguntara aos alunos se eles viram historias “escritas” desta maneira,
enquanto escreve letras isoladas repetindo o procedimento anterior, até que todas as
palavras sejam escritas.

Este ultimo exercicio discute justamente a multimodalidade, mesmo que de
maneira intuitiva, sem abordar o assunto de maneira direta. E importante que os
alunos entendam que héa varias maneiras de se comunicar, pois ao se depararem com
alguma lacuna ao fazerem tentativas na lingua alvo, poderao utilizar outros modos

para estabelecer uma comunicacéao efetiva.

Fig. 23: Pagina 141.
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Na secao “Livro do estudante” (figura 23), os alunos confeccionardo um “journal
- diario”. O professor explicara que eles irdo escrever sobre as coisas que a familia vé
e faz em um piquenique. Ele distribuira lapis e giz de cera e lembrara aos estudantes
gue eles podem escrever como quiserem (rabiscando, desenhando, escrevendo letras
isoladas ou palavras). Depois que os alunos “escrevam” no diario, pega-os para lerem
suas producdes.

Esta atividade de producdo escrita, que é a consolidacdo da anterior,
proporciona a vivéncia do que foi explanado anteriormente pelo professor. As imagens
(escrita ou desenho) representam aspectos do mundo, que comunicam as relacdes
sociais, que € um processo de criacdo que leva a selecdo e combinacao de recursos
disponiveis para que a crianca produza textos multimodais (MAVERS, 2014). Os

alunos terdo a oportunidade de tentar se comunicar através de diversas semioses de
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sua escolha. Além disso, esse exercicio envolve a multimodalidade e o
multiletramento, pois faz uso de praticas de leitura e escrita e producdo de imagens
(letramento visual).

A proxima subsegao, “Iniciando: Jogando pedras”, o professor deve colocar os
cutouts do vocabulario alvo em uma roda, no chéo. Os alunos irdo se revezar para
jogar pedras e tentar acertar uma figura. Ao acertar, eles devem soletrar a palavra. Se
por acaso o aluno cometer erros, outro voluntario deve tomar o seu lugar e tentar
soletrar a mesma palavra. Aqui, h4 o uso de imagens associados a fala, relacionando

também a escrita, ja que os alunos devem soletrar vocabulos.

Fig. 24: Pagina 142.
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Na subsecédo “Livro do estudante”, os alunos irdo ouvir o audio 22 (palavras e
sentencas), entdo irdo tracejar as letras que estéo faltando para completar as palavras
(figura 24). O audio deve ser pausado ao final de cada sentenca para que os alunos
tenham tempo para concluir o tracejado das letras. Ao terminarem, o professor pedira
para algumas criancas lerem os verbetes. Nesta atividade a escuta, a fala e a escrita
sao integradas.

Em relacdo as imagens, podemos classifica-las como representacdes
conceituais classificacionais, ja que os PRs séo relacionados entre si, pertencendo a
uma mesma categoria. Fato que ajuda as criangas a apreender o assunto e ampliar o
seu letramento visual multimodal ao fazer a relacdo entre imagem e texto.

Finalizando o dia 03, com a sec¢ao de “Consolidacido”, os alunos irdo desenhar

o seu animal preferido em um papel, cortar e o afixar em um palito, a fim de fazer um
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fantoche. A turma ser& dividida em dois grupos pequenos. Cada grupo fara uma
apresentacao com seu fantoche, onde os alunos ficardo sentando embaixo de uma
mesa. Os dois grupos devem apresentar o seu pequeno show. Nesta proposta a uma
atividade de letramento visual, com a producdo de imagens, a associagcdo com 0
vocabulario alvo (fala) e a escuta (show de fantoches, que também envolve o

movimento).
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa investigou o material didatico do ensino bilingue do Sistema
UNO, em destaque o manual do professor e o livro didatico a partir do olhar da
multimodalidade e do multiletramento. Assim como, analisou as imagens presentes
no material a partir da perspectiva da metafuncéo ideacional da Gramatica do Design
Visual (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006).

Defendemos que a multimodalidade e o multiletramento séo parte constitutiva
do livro didatico e do manual do professor, destacando que as semioses podem
ampliar o potencial comunicativo no contexto da educacao bilingue. Assim como os
recursos imagéticos do material podem contribuir positivamente na aquisicdo da
lingua adicional. E evidente que o poder semidtico da imagem e o impacto que elas
tém no material em discussdo desempenham um papel importante no processo de
ensino aprendizagem. Nesse sentido, apresentamos o referencial tedrico para
contextualizar nossa pesquisa dentro do escopo da educacao bilingue, além de
embasar nossas andlises do corpus.

No que concerne a multimodalidade apontamos os modos semioticos em
destaque no manual e no livro, descrevendo-os, como também ressaltamos as
atividades que promovem o multiletramento: letramento tradicional (leitura e escrita) e
visual.

Procuramos ainda alcancar os objetivos propostos: 1) descrever trés dias de
uma semana da unidade quatro do livro didatico Bilingual K2 — Bimester 2, apontando
as semioses em destaque; 2) caracterizar as orientacées acerca do uso de recursos
multimodais presentes no manual do professor, da mesma unidade selecionada;
3)analisar as imagens de acordo com metafuncéo ideacional da Gramatica do Design
Visual (KRESS, VAN LEEUWEN; 2006) a fim de verificar a consonancia entre os
significados potencias das imagens e a proposta pedagdgica sugerida pelo manual do
professor.

A fim de atingi-los destacamos 0s recursos semioticos presentes no manual e
utilizamos a metafungéo ideacional da Gramatica do Design Visual de Kress e van
Leuween para sistematizar os dados. No objetivo “1” descrevemos detalhadamente
trés dias da semana 17 na unidade quatro do livro didatico Bilingual K2 — Bimester 2,
destacando as semioses. Percebemos que o material € bastante rico em termos de

uso de imagens, estas tém grande potencialidade comunicativa. Conforme discutimos
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na fundamentacao teodrica, Jewitt (2016) afirma que na perspectiva multimodal, nao
ha um modo semidtico mais importante que a outro, entretanto, cada uma possui um
potencial distinto. Consoante a tal afirmagao, podemos declarar que as imagens tém
notavel potencial na construcdo de significado, ja que esse recurso semiotico
consegue comunicar uma narrativa, por exemplo.

O segundo objetivo nos impulsionou a caracterizar as semioses contidas no
manual, onde nos propomos a analisar a integracdo das mesmas. Contudo,
acreditamos que seria mais interessante que as orientagées do manual permitissem
gue o professor explorasse mais as multiplas semioses contidas no material. Por
exemplo, antes de iniciar uma tarefa de uma péagina do livro, seria mais proveitoso
utilizar os simbolos que estdo no topo esquerdo das paginas para complementar os
comandos dados através da fala, sem assumir que a crianga conheca os icones
utilizados no livro didatico.

O terceiro e Ultimo objetivo diz respeito as analises das imagens de acordo com
a metafuncéo ideacional da GDV. As imagens séo destinadas ao publico infantil, por
este motivo, sdo simples, para auxiliar na compreenséao de enunciados na nova lingua.

Diante dos resultados das analises apresentados no capitulo anterior, podemos
concluir que as sugestées do manual do professor do sistema UNO de ensino, tanto
no que diz respeito ao livro do estudante, quanto nas atividades propostas
(brincadeiras, jogos ou trabalhos manuais) promovem a integracdo de diversas
semioses em sala de aula assim como, o letramento visual através de atividades de
recepcao e producdo de imagens.

Assim como seria pertinente, no manual, uma explicacdo sobre letramento
visual e leitura de imagens em sala. J& que 0 mesmo traz a explanagao sobre as varias
teorias e abordagens que o embasam, acreditamos que poderia haver uma maior
discusséo sobre 0 uso das imagens em sala, ja que ha tantas atividades sugeridas
gue envolvem o uso desse recurso semidgtico.

Neste sentido, seria pertinente uma introducédo a Gramatica do Design Visual.
E importante que o profissional da educacgio se familiarize com as suas categorias,
devido ao grande numero de imagens presente no livro. Ndo ha a necessidade de
ensino da gramatica as criangas, mas ter conhecimento sobre ela certamente faz de
nos melhor leitores de imagens, pois as metafungcdes nos ajudam a explorar as
imagens e apreender todo o potencial significado que elas comunicam. Além de

reconhecer a importancia da multimodalidade e do letramento visual multimodal no
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ensino da educacdo bilingue hoje, pois ndo hd a imagem também é texto,
comunicando significados.

Assumindo ainda que todo texto (seja falado ou escrito) é multimodal,
percebemos ainda, que o manual sugere a integragcdo das semioses e que com 0
tempo, o nimero dela vai diminuindo, o que deve dar mais importancia a lingua falada,
automatizando o discurso das criancas, para que 0 mesmo nao exija tanto o uso de
outros modos significados.

Outro ponto pertinente é que o material assume que todas as criangas se sairdo
bem ao falar inglés, sem interferéncia da lingua materna. H4, na realidade, em todo o
NOSSO corpus, uma atividade que menciona que talvez as criancas possam responder
em suas linguas maternas.

Concluimos, assim, que o material fomenta o uso de semioses para
desencadear a aquisi¢ao da lingua adicional, mesmo que, algumas vezes, negligencie
a potencialidade dos recursos semidticos. Além disso, as imagens estdo em
conjungdo com as outras semioses usadas no material, comunicando um mesmo
significado e ajudando na construcdo de sentido por parte das criangas. Entretanto,
em algumas ocasifes observamos que a falta do contexto no uso da imagem pode
levar a uma incompreensao, pois o elemento representado em destaque nao esta de
acordo com a proposta do material.

Assim, é necessario que os produtores do material didatico, incorporem ao
mesmo uma pratica multimodal, explorando mais a conjuncdo dos modos que
fortaleca o ensino bilingue assim como ampliem a compreensdo do bilingue
emergente da lingua inglesa. Esperamos que esta pesquisa abra caminho para

discussdes sobre a multimodalidade e multiletramentos no ensino bilingue.
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community workers.

Let’s clean
the yard.

Projects Let®S tatk about

bimester 2 Teacher's Guide

Unit 3
Theme: Knowing Our Place and Time

Universal Understanding: Communities
work in different ways.

Essential Question: What is a community?
Value: Respect

Unit 4
Theme: Letting Others Know

Universal Understanding: Playing together
allows us to know each other better.

Essential Question: How can we be
responsible with animals?

Value: Tolerance
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BE Program Framework

Unit 3: My Community
I this unit we will talk about the community, its workers and the tools
people use to work.

Project: Let's talk about community workers,

Respect ciation to others, It means
mmuﬂu}m mmmmm
isan children need to listen to others
mdd:mﬂllirﬂ_hlw]hndlwu:ﬂm

Playing together allows us to know each other better.

Emential Question
How can we be responsible with animals?

Unit 4s Animals Everywhere!
In this unit we will talk about animals, the different habitats they live in
and the actions they can do.

Project: Let's clean the yard.

Values

Tolerance is accepting the differing views of other people, and

treating the people who hald these different views fairly. Tolerance

Iunlmwnmnluﬂnaﬂmd. For this reason, children need to
friends and their opinions as

they are.

BE Program Methodology
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Multiple Intelligences

Howard Gardner’s framework of intelligences is well accepted in the educational

world. According to Gardner, there are at least eight intelligences. Everyone

uses them to a certain degree, but some are more developed than others. Each

intelligence can be stimulated with specific activities, so that a person can grow in

that area. The intelligences are:

bodily-kinesthetic: good body control and fine motor skills

interpersonal: sensitive to other’s moods, feelings, and motivations

mimﬂﬂiﬁ:hhmundermﬁmdmumﬁm&ehnﬁ
tol i mdthzrd.ﬂ:mdimnfmrds

logical-mathematical: focused on abstract thinking, « ing, and

musical: sensitive to thythm, pitch, and intonation. You can remember tunes

and rhythms easily

« maturalist: sensitive to nature and environment

» visual-spatial: keen observer and able to think in three dimensions

In BE, specific MI activities are incorporated into the Student’s Book and

expanded upon in the Teacher’s Guide.

hittp-/iwww infed org'thinkers/ gardnerhtm
Differentiated Instruction

Differentiated instruction allows students with different
dﬂiﬁes,immdlnrhamingmedﬂmkuhp.nﬁr.mﬂmderﬂzm{ﬂnm;u
taught. It allows students to take greater responsibility for, and have ownership of,
their own learning as they peer teach and work cooperatively.

“There are four primary strategies for differentiated instruction, each directed to an
area of learning. The first is to differentiate the content or topic of instruction by
adapting the knowledge, skills, and attitudes stndents should learn. The second is

to differentiate the process or activities by varying the learning strategies to provide
appropriate methods for students to explore the concepts. The third is to differentiate
the complexity of the product that students must create to demonstrate mastery of
the concepts. The fourth is to differentiate instruction by manipulating the look and
feel of the classroom environment.

INTRO

Characteristics of an UNO Classroom

In BE, specific differentiated activities are described in the Teacher’s Guide.
ol R
.t i

Recommended reading:
o fwrwrwreadi s.org/articlef 363/

CLIL: Content and Language Integrated Learning
‘The CLIL approach sustains that language should be taught in the context of other
subjects, which can be school subjects like science and math, or other meaningful
content such as human values or ecological awareness. A CLIL syllabus is not

based; instead, the | knowledge is tanght inductively around
subject content. By the same token, CLIL teachers correct students when they
make errors with the content material. In a CLIL classroom, language errors are
corrected when they impede understanding or when students make the same
mistakes repeatedly, to avoid fossilization of errors. The CLIL approach is at the
heart of the BE system. .

Recommended reading:

htp/iwwew teachingenglish.org.ul/clil
Repetition and Guided Practice

Learning a second langnage takes time. An important

foundation for language acquisition is the familiarity with simple words and
foundation, as well as enable students to avoid common inaccuracies and form
good habits. According to behavioral psychology, making frequent mistakes is
conducive to forming bad habits. Furthermore, the students’ native langnage
should never be used. These are some of the guiding principles in the 11«
Speaker section.

Classroom Environment 13. Students speak more than the teacher does.
1. The 1 unds di tial d values for each 14. The teacher emph high-level vocabulary use.
Lo i e e 15. The information stadents e learning s related to their daily lives and
2. Clear rules established by the stud Drted and phsved Scok =
_'::'““‘"‘""' . 1&mmmwmm«u
3 o 1 Alld %
related to a learning outcome. 'lhuduu-dﬁnlm«h. Exlbay
4. Toacher displays student work. - 4 18. Students can express what they have learned in spoken and written forms, and
5. Seating configurations tion and can apply new knowledge through different activities.
Smmmwhﬁ-dyl-nmpmhmnm 19. 'nn_dnwm dents with fr PP to review the
le-plays, graphic think-pair-share
Instruction o ) ) mdﬁmndm
'lh-hd-":dmwl“; e stucents are to the 20, The teack i and chall dents by asking that require
high level critical thinking.
8. The teacher uses inquiry-based instruction and cooperative learning
strategies. Assessment
9. The lessons have build up, core 21. At the beginning of the class, stud
teaching, and wrap-up phases. tell the teacher what they learned in
The the previous dass. At the end of the
10. "““"""‘“"1.. - class, students tell the teacher what
they learned that day.
22. The teacher constantly assesses
11. The teacher instruction to P R P e ¥
meet the needs of all students. N
‘The teacher allows students to
12 i i akas et 23. Students link new learning to
i IF'M"' previously taught subjects.
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Project

Let’s clean
the yard?

Unit 4

Animals Everywhere!
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Week 17

Areas of Learning Vocabulary Laonguage

Day 1

Ad blue paper (1 per student), a picture of 8 classroom, drawings or plctures of real
classroom objects (boak, chalr, pencll, scissors, lunch box, ete.), color construction paper,
markers, paper-clips, wooden stick, string, magnet, dshpan

behind Day2
blond Makelarge number cards, 40-50;
bay 1 plece of paper per sadent, markers, crayons, colored cellophane, scissors, hole puncher,
brown aring, big box
coral
Learn about crsb Whatts 17 Ifs a shark.
'dm posttion m"“"’]"' Where s 17 's behind fie coral. Day3
Is he dn froni af or beind the fence? Balloon, small stones, long sticks, ghas
= Identify sea animals | fish
and plants, o Behind.
. hatr What color 5 the sarweed? Ifs hrown.
Identtfy numbers Where does @ starfish live? A starfish
and colors, In front of lives i the seq. Day4
actopus Mumber cards with numbers 10, 20, 30(1 per student)
508 turtle
shark
starfish
table Days

Ten dufferant ¢ olots of construction paper blue plece of construction paper, black marker,
sclsgors, Index cards, glie, paper-clips, magnet, wooden stick, plece of gring

To make paper fish: Cut 10 different-colored fish shapes from construction paper. Attach
paper-clip and number card to each fish. To make fishing pole: Attach plece of string to one
end of the wonden stick. Tie magnet to the other end of the string. Write numbers 41 to 50
on number cards,

of organic and garbage, 2 trash canslabeled organic and
morgani, photocoples of Unit 4, Assessment 1 (1 per student)

Playing together allows us to know each other better.

Track 14 Track 20 Fish. Thizlittle fish lives In the laks. Fish.
Story: Cow Smps “Moa, Moa™ Riyyme: Tew Littfe Fishies Sea turtle. The sea turtle 1s green and yellow. Sea turtle.
Mom says, “Shoo, shoo™ (Ten) little fishies, swimming in the sea. Drolphin. A dalphin 15 a mammal. Dolphin.
Corw says, "Moo, moo” {(Ten) little fishles, swirnming happily. Coral. You can find coral in the sea. Coral.
Dad says, “Shoo, shoo® Alongcames a shark, Octopus. The octopus is a funmy animal. Octopus.
Cow says, "Moo, meo” As hungry as can be. Shark. Theres a shark In the aquarium. Shark.
Sigter says, "Shoo, shoo? Snap!
Cow says, "Moo, moo” Mmmmrm! Track 23
Brother says, “Woo-hoo? Tasty! Song: Point to the Lion (karaoke version)
Track 15 Following verses: Track 24
Song I Caught a Fish 2. nine Play; listen, and connect the dots.
O, two, three, four, five, 3, elght octopus, whale, coral, sea turtle, starfish
T caught a fish altve. 4. Beven. crab, dolphin, shark, fish
Six, seven, elght, nine, ten, S.slx
Tlet it go agaln. & five
Why did you let 1t go? 7. four
Because 1t bt noy finger so. & thee
Which finger did it bite? 9. two
The litile one on the rght. ‘One little fish, swimming In the sea.
Oine [ittle fish, swimming happily.
Track 16 Alongcomes a shark,
Listen. As hungry as can be.
coral, crab, dolphin, fish, octopus, Snapl
wea turtle, shark, starfish, whale Yo mtss e mel
Track 17 Track 21
Listen and point. Listen and circle.
coral, craby, dalphin, fish, cotopus Deolphin, A dolphin 1s a mammal. Dalphin,
seq turtle, shark, starfish, whale Crab, Look at the crab on the beach, Crab.
Fish. This httla fish Iives in the lake. Fish.
Track 18 Octopus. The octopus 18 a funmy animal. Octopus.
Listen and check. Whale. The whale 1s the biggest animal. Whals.
whale, coral, starfish, crah, shark Shark Theres a shark 1n the aquartum. Shark.
dolphin, sea turtle, fish, octopus
Track 22
Track 19 Listen and trace.
Listen, point, and repeat. Crab, Look at the crab on the beach! Crab,
dolphin, fish, whale, sea turtle, coral Whale. The whale 1s the biggest animal. Whale.

starfish, octopus crab, shark Srarfish. A starfish has five arms. Starfish.




Day 1
I. Opening

«% Everyday Routine

Te s today anybody’s Mrthday? § there anything
you vt to shere with the rest of the chass?

Song: There Was an O3 Lady Who Swalfowed
aFlyTrack &

Start the day with a song or a rhyme. Play Track
8, There Wias an OM Lady Who Swallowed a Fly
for sadents to sing and act out the song, Then
ask students to find a partner. Play the track
agaln and encourage them to sing and act out
the song In palrs.

II. Development

«4 Getting Started

Have students open their Gulded Reading
haonkdets. Read the title Cow Says Moo, Mao™
and deliberately point to each word as you read
It. Ask shudents what they see on the first page
or cover, and encourage them to describe the
page. You can ask gudents to predict what the
story 8 golng to be about,

T: What do you see? What are the fimily dong?
What b5 the cow dofng? Are they friendly fo the
cowd Bic.

«% Presentation

Introduce the new wards with the /oo’ sound.
Have students notice how the words at the end
aof the semtences riyme with the mme sound

howthe ofthe
sentenc nemibars. Mame thy
family members and encourage them to point
to the corresponding people in the pictures.

Identify the numbers one at atime asyou polnt
o them.

Te Onie, iwo, three...

Then paint to the numbers randomly. Have
students 1dentify them chorally. Tell shadents
to close their ayes while you erase one of the
numbers. Ask them to open their eyes and
1dentify the missing number. Write the number
again. Repeat the procedure with sach of the
nmbers,

Te Which remmber (5 hicimg?
S Nine.

« Presentation
Vocabulary: Shark and Fish Cutouts 3
Ask the students to turn to Cutouts 3. Have
them polnt to the shark and fish.
Te Poinit o the shark. Say shark.
Srr (Students pont to the shark.) Shark.
Ask them to count the fish. Have them calor
and cuf out the pichires. Distribute blus paper.
Ask them to arrange the shark on a place of
paper asthough It were chasing the fish. Have
them glue the plchares into position.

<& Story
Story: Cow Says "Moo, Moo™
‘Have students open their Guidad Reading
ookt to Cow Says "Moo, Moo.” Insplay
each page one at a time. Ask students to look
carefully at each picture and to name and
describe as many things as they can. Then play
Track 14 and hawe students turn the page as
they listen to the ringing sound. Play the track
ane maore thme. Have stadents talk about the
story and whether they Liked it or not.

»& Student’s Book
Read and circle. Track 14
Have students open their books. Ask a few
waoluntesrs to podnt to the plctures and “read”
them. Then play Track 14 and have students
point to the pichires as they lsten. Explain
that students need to cincle the pictures in the
arder they hear them mentioned. Play the track
agaln. Pause at appropriate maments for the
shudents to clrcle the pichures. Make sure they
are circling the correct plotures,

ETrr T —

@ Playing together allows us to know each other better. Motice and derive information from pictures.

«& Student’s Book
Look and sing. Track 15 Hame:
Ask students to apen thelr Shadent’s Books. In vwhat phocas harvs you san fish?
Patnt to the song on the page. Lk arelsing Tre s 15/ Crimiz 3

the d polnt to
the words asthey sing them. After the song,
talk about haw we read from top to bottom, Left
to right in English.

Play Track 15, I'Caught @ Fish. Ask students to
sing the song and point to the corresponding
pictures on the page.

Read the question at the tap of the page and

Initiote ond join in songs, rhymes, and chants. ‘Week 17 @
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% Getting Started
Vocabulary: Ocean Life
Display Poster 4 and point to the ocean. Tell
students many animals live in it. Introdwce
them to the ocean animal Cutouts one at a
time. Mame the diferent antmals and describe
their calors, Then have students repeat.
T: Wt this? Ifs @ doiphin, Ifs gray Repeat.
Sar B @ dolphin. B gray.
Fepeat the procedure with the remaining
cutouts.

+ Students Book
Listen and follow the instructions.
Tracks 16, 17, 18, 19

Listen. Track 16
Make sure students have thetr books closad.
Have them close thetr eyes. Play Track 16,

Listen and point. Track 17
Help studemts open their book. Play Track 17.

Have students paint to the pictures as they hear
them.

Listen and check. Track 15

Explain students will hear the list of wards
agaln, bit in a different order. As students do
not know yet how to write, have them check In
the bax by the picture in the order they hear 1t.
Play Track 18. Monttor.

Listen, point, and repeat. Track 19
Flay Track 19. Have students listen toeach
word. Pause the recording after each word and

have students polntto and repeat the wonds. To

wary the activity, have shadents repeat the word
In pairs, growps of three or four students,

Playing together allows us to know each other better. Acquire understanding of new words from context.

Day 2

I. Opening

+4 Everyday Routine
Start with the calend ar mutine. Elicit everyday
Information, for example:
Tz What diay &s todim?
55 (Mondmy, Thesday i)
Wiite the day an the board.

T: Is foday arybody's Birthdiay? Is there anything

you war to share with the rest of the dass?

Song: I Canght a Fish Track 15

Start the day with a song or a thyme. Play
Track 15, I Cawgtt @ Fish. Lead shadents in
singing the song and miming the actions.

IL Development

+ Getting Started
Story Review
Ak gtudents to take out thelr Guided Reading
boaklet. Review how well they remember the
story. Have them loak through the story from

the previous day, Cow Says "Moo, Moo™ and say

whiat they liked about the story: Polnt to the
different characters and review who they ame.
Te Whin is this?

Sar Bt mom.

M. Consolidation

Let's Go Fishing!

Have students draw an outline of a fish

‘on a plece of colorfial construction paper.
Inside their “fish.” have them write the new
vocabulary from the lesson. After this, they cut
oottt thetr “fish” Then students put a paper-clip
o their “fish” and place them inside a large
‘dishpan. The class makes a fishing pole from a
waoden stick. They tle a plece of st ring to one
end ofthe pole, and then at the atherend af
‘thee string; they tie a magnet. The (dea & that
‘thie magnet will catch one oftheir paper-dip
“fishes” Each student 15 allowed to have a turn
fishing In the dsbpan. The goal Is to try and
‘catch a pair of “fish™ from the Imaginary sea.

«& Story

.

Cow Says ‘Moo, Moo™

Distribute students’ Gulded Reading boaklets.
Paint to the family members again and dentify
‘what the different people say.

Te Wit does mom sad

Sa Shoo, shoa,

Then reread the story and point to the

1n thelr books. Play the track agaln and lsad
students In reading the story aloud chorally.

Student’s Book

Look and match. Track 14

Ask students to open thelr books. Have
students Inak at the words. Polnt to the words
and say them for the sudents to repeat. Then
[palnt to the pictures from the story and
describe what they can see. Podnt to the first
picture and have them 1demtify which word 1

Tepresents.

Tr What word is itf

S Shoo.

Repeat with the remalning two plctures. Have
students match the informatlon correcthy

Match one spoken to one written word while reading and pointing. Week 17 @
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+4 Getting Started
Vocabulary: Ocean Life
Dusplay Poster 4 and point to the ocean. Tall
students many animals Iive in it. Introdwce
them to the ocean animal Cutouts one at @
time. Name the different antmals and have
audents attach them to the appropriate place
on the poser,
Tz Wit ifts? Itk a doiphin, Ifs gray. Repant,
S B a dolphin, BY groy
Repeat the procedure with the remaining
cutouwts.

Game: A Fishing We Will Go!

Choose a student to be the fisherman and give
different gudents an ccean animal Cutout to
hold Sit stadents in a circle and teach them to

The student holding the fish Cutout gets up
and runs around the ccle back to s or her
place before the fisherman can catch him
or her. If caught, the student has to goand
it in the middle of the circle. Flay the game
agaln, giving other students a chance to be

+ Student’s Book
‘What ocean animals have vou seen in real life?
Look, say, and color.
Ditsplay the Student’s Book Distribute colored
penclls. Have shdents polnt to each af the
mumbers and Identify the calor. Then call
ot a color and have students 1dentify the
corresponding mumbsr,
Tz Reat! Whent mumber is 18
Se Onel
Memt, have students identify the diferent saa
animals and plants.
Tz What's this?
S Is @ while.
Have shuderts ohserve the numbers on the sea.
animals and plants and find the corresponding
«color on the numbers at the top of the page.
T: Podnt to the octopas. What musber do you
seef
Se Fhee.
Tz What color & namiber five?
Sa Purple.
Tz Colar the octopus purpie.
Students color in the rest of plctures according
to the code. Walk around the classroom and
ask individual dudents questions while they
are coloring,
Tz What color s the seaweed?
510 Ifs Brown.
Tz Where does a starfish Live?
821 A starfish lives t the sem.
Pead aloud the question at the top of the page
and ask shadents tosay which ocean animals
they have seen.
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@ Playing together allows us to know each other better. Use words to describe ocean animals and colors.

% Getting Started
Game: Toss It amd Name Itf
Have students sit i a circle. Put the ocean
antmal Cutouts In the middle. Toss a beanbag
and name the animal it falls on.
S1: (Tossing the beanbag.) Shark!

make the coral. Glue the coral to the bottom
ofthe ocean. Instruct studants to cut out thetr
acean amimals and punch a hale on the top of
their animals with a hole puncher. Tie a plece
of g ring through each animal and secure it
In the dlorama. Once the lange dassroom
diorama Iz complete: Ask students to describe

The student then tosses the beanbag to
dudent. The game dingty:
S1: This s @ dolphin.
4 Student’s Book

Listen and circle. Track 21

Ask students to apen thelr books. Play the
track and have students listen to the words and
the sentences, Ask therm to clrcle the words that
‘they hear. Play the track again if necessary:

III. Consolidation

‘Ocean Diorama
Tell your students you are golng to make an

animals) and cut the top off, so that it 1s like &
‘tage with four walls with a base. Have sudents
Thiedp you paint it Bue Then iovite sthadents

‘o help you scrunch up colored cellophane to

Recegnize and use concept words. Week 17




Day 3
I. Opening

«% Everyday Routine
Start with the calendar routine. Eliclt everyday

Witte the day on the board.
Tr I today auybody’s brthday? b there any thing
you wianid to share with Hhe rest of the chass?

+ Students Book
Listen and conmect. Track 14
Ask students to describethe pleture on the
page. Point to the words in the first column
and read them chorally with the students.
Then read the words in the remaining columns
and have them fallow with thelr finger while
you read. Finally, have students say the first
sentence. Allow them time to daw lines

Song: There Wias an 08 Lady Wh

aFly Track &

Start the day with a song or a rhyme. Play Track
8, There Was an Oid Lady Who Swallowed a Fiy
for students to sing and act out the song. Then
ask studentsto find a partner. Flay the track
agaln and encourage them to sing and act out
the song In pairs.

II. Development

now. Play Track 14. Asthe dass reads, have
them point to the words. Remind students that
we read from top to botiom, and left to right.

«# Pregentation
Wiite seon, shoo, and woo-hoo on the board.
Divide the class into three parts. Give each part
a word. Flay Track 14. Have shadents stand up
when they hear thelr word mentioned in the
story. Flay the track agam and have them sy
the sentence with their word at the same time
they hear it.

« Getting Started
Act Tt Out. Track 14
Divide the class into patrs. Play Track 14, Cow
Says ‘Moo, Mioo” Ask students to listen and act
out the story. Encourage them to repeat the
language while they are acting.

+# Presentation
Agk g voluntesr to come to the front and say
what his or her favorite scene is.
S1r Titke the scene with the cow and the dad.

Model scribbling Asyou scribble, repeat
enactly what the stadent said, "Tlike the scena
with the cow and the dad™ If the voluntear
spoke in his or her mother tongue, modsl it
in English and have the students repeat it n
English. Ask students if they have seen people
write 1k that {scribbling).

Mext, say that some peopls write like this and
then draw. Asyou draw, repeat agaln what
the volunteer sald again. Ask students if they
have san people write Iike those In the story.
Then model writing 1solated letters repeating
the procedure above. Continue wntl] you write
wornds.

Drow pictures to illustrote facts. ‘Week 17 @

to matchth Repeat with the
two Check th d
are matching the Information comectly.

Playing together allows us to know each other better.

+# Student’s Book
Journal Writing
Ask students to apen their books and tell them
they are going to write what things the family
sees and does on the plcnic. Distribute colomed
pencils orcrayons. Remind students to write
In arry way they want (scribbling, drawing,
writing isolated letters with or without any
sound relationship, and/or wrlting words. )
After students write In thelr journal, ask them
to read you what they wrote,

Pick up on key information.

"What things do tha famy ss and da en tha piniz?

e et
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to the students In a circle. Put the plctures
on the floor and have students take turns
ing d trylng to land cn &
picture. Whichever pichure they land on, have
them spell the word out loud. I the student
makes a mistake, another voluntesr has the
opportunity of spelling that word.

« Students Book

Listen and trace. Track 22

Ask stuidants to open their books, Play Track
22, Have sudents hsten to the words and the
sentences. Ask them to listen carefully and
trace the letters to complete the words. Pause
the track after each sentence to give shadents
time to trace the letter. When they finish, ask
sveral volunteers to read thelr words,

Playing together allows us to know each other better. Understand that letters represent sounds.

III. Consolidation

Puppet Show

Have students draw thelr preferrad ocean
animal from the key vocabulary on a plece
of paper and cut 1t out. Then have them glue
their ocean animal to the end of a longstick.
Diwide the class into small groups and ask
each group to come up with a small puppet
performance using thelr ocean animals. Show
the students how to st beneath atable and
hawe their animals pop out from behind it,
using their sticks. Afterwards have each group
presant their short show to the rest of the cass.
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