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Resumo

O artigo visa caracterizar a atividade
comunicativa da crianga como ineren-
temente multimodal, num contexto de
educagéo pré-escolar em Portugal; nele
se apresentam os resultados de uma pes-
quisa-agdo, informada e sustentada pela
abordagem da multimodalidade, fazendo
algumas associagdes com a teoria das
multiliteracias, apontando os dados para
a relevancia de reconceptualizar o desen-
volvimento da comunicagdo na educagao
de infancia, de modo a abragar o desen-
volvimento de repertérios semidticos
multimodais e ndo exclusivamente os
modos oral e escrito da linguagem verbal.
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INTRODUGAO

0 estudo que aqui se apresenta foi mo-
tivado por uma inquietagao profissional
da primeira autora sobre a finalidade da
educagdo das criangas pequenas, neste
caso, da educacgéo de infancia, “a de pre-
parar para ler o mundo, para criar senti-
dos ou a de preparar para ler e escrever
palavras?” Este dilema presidiu de forma
muito insistente a sua pratica pedagdgica
pela pressdo exercida sobre os profissio-
nais da educagao pré-escolar para a pre-
paragdo da crianga para a escolaridade
formal, ao nivel dos modos oral e escrito
da linguagem verbal, e por existir grande
controvérsia no terreno da educagéo das
criangas mais novas relativamente ao que
¢ fundamental que elas aprendam e aos
modos como devem aprender. Uma visdo
pluralista, professada pela autora, dos
modos utilizados na aprendizagem e dos
contextos em que a mesma se realiza,
integrada na atividade fundamental, que
¢ brincar, estd longe de ser consensual,
em Portugal e noutros paises do mundo.
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Inscreve-se numa problematica que tem
vindo a ser discutida a nivel internacional.
Baseando-nos nas teorias socioconstru-
tivistas, consideramos que brincar é a
atividade fundamental da crianga, que é
através desta atividade que a crianca de-
senvolve a nogao de simbolo e se inicia
na representagdo de objetos ausentes,
processos fundamentais para 0 sucesso
das suas aprendizagens (Piaget, 1978;
Vygotsky, 1978, 1991; Winnicot, 1982).
Vygotsky chamou a atengéo para o papel
do jogo simbdlico no desenvolvimento da
crianga:

‘0O movimento da crianga, 0s seus pro-
prios gestos, é o que atribui a funcéo de
sinal ao objeto e lhe da significado. Toda
a atividade simbdlica de representagdo
estd cheia de tais gestos indicativos; por
exemplo, um pau torna-se um cavalo de
sela para uma crianga porque pode ser
colocado entre as pernas e pode ser utili-
zado um gesto que comunica gue o pau
designa um cavalo neste caso’ (Vygotsky,
1978, p. 108).

0 jogo simbdlico da crianga pode assim
ser visto como um sistema de signos que
comunicam e indicam o significado do
brinquedo. Assume-se, neste artigo, que
brincar “(...) é reconhecido como um meio
de promover a alfabetizagdo de crian-
gas” (Hesterman, 2013, p. 160). Reve-
mo-nos na nogao de brincar como forma
de a crianga interagir com o mundo e de
aprender: “0 jogo tem sido caracteristica-
mente visto como o0 mecanismo pelo qual
todas as criangas pequenas interagem
com os seus mundos e aprendem” (Yel-
land, 2011, p. 4). Hein (1991, p. 1, apud
Hesterman, 2013, p. 360) afirma que “ndo
ha conhecimento independente do signifi-
cado atribuido a experiéncia (construida)
pelo aluno, ou comunidade de alunos”.
Este principio socio- construtivista presi-
de a toda esta investigagéo (Dewey, 1959;
Vygotsky, 1978; Brunner, 1996).

Apesar de todas as tentativas de trans-
formagdo no ensino basico, através de
normativas elaboradas com foco nas
competéncias do século XXI (Cachapuz;
S4-Chaves; Paixao, 2004; Comisséo Euro-
peia, 2007), em Portugal o sistema edu-
cativo do ensino basico, que se inicia aos
seis anos, mantém curriculos centrados
nas “aptidoes bdsicas” de leitura, escrita
e numeracia, que se constituem como
centros e objetivos principais de toda a
aprendizagem (Kress, 1997; Malaguzzi,
1999; Yelland, 2008). No dmbito da abor-
dagem pedagdgica de Reggio Emilia, que
defende a mesma dignidade para todas
as linguagens através das quais a crianga
se expressa, que ndo apenas ler, escre-
ver e contar, uma transigdo que estreita
0s caminhos para aprendizagem é vista
como redutora:

“Se a escola para criangas pequenas tem
de ser preparatéria e oferecer continui-
dade com a escola elementar, entdo nds,
como educadores, ja somos prisioneiros
de um modelo que termina como um fu-
nil. Eu acho, além disso, que o funil é um
objeto detestavel, e tamhém nédo é muito
apreciado pelas criancas. A sua finalida-
de é estreitar o que é grande e torna-lo
pequeno. Esse mecanismo de estrangula-
mento € contra a natureza. Se o colocar
de cabeca para baixo, ele ndo tem qual-
quer finalidade (Edwards; Gandini; For-
man, 1999, p. 101).

Conceber a educagao de infancia, sobre-
tudo no ano anterior ao inicio da escolari-
dade obrigatdria, como terreno de agdes
circunscritas a preparacao para a leitura e
para a escrita parece-nos desviar 0s edu-
cadores da preparagao de ambientes para
criar sentidos, meaning-making, enten-
dendo-se por esta expressao dar sentido
ao mundo, criar sentidos (Kress, 1997).
0 foco na linguagem verbal e na escrita,
segundo Kress (1997, p. 13), torna dificil
ver 0s principios da criagdo de sentidos



pelas criangas, o que se agrava quando
‘Aquelas praticas a que chamamos ‘jo-
gar' ndo as consideramos como parte da
comunicagao e, portanto, ndao dignas de
uma verdadeira investigagao”.

A abordagem da teoria da semiética so-
cial (Kress, 2010) proporcionou uma nova
visdo para entender a realidade proble-
matica, j& que permite assumir que as
criangas em idade pré-escolar sdo co-
municadoras multimodais competentes,
ideia que a investigadora levou a préatica
para procurar reconstruir o seu enten-
dimento dessa situagdo problematica.
A investigadora colocou-se a seguinte
questdo geral: "Em que medida é que as
criangas que frequentam a educagao pré-
-escolar podem ser educadas para serem
construtoras multimodais de sentidos,
isto é, para serem construtoras do "seu
conhecimento de forma multimodal?”
Para lhe dar resposta, realizou uma inves-
tigagdo-agdo, cujos primeiros resultados
foram reportados em Domingues e Perei-
ra (2020). Nesse artigo, o foco incidia nas
representagdes e comunicagdo multimo-
dal de apenas uma crianga, perante uma
situacéo sugerida pela educadora. Agora
apresenta-se um recorte da investigagao
em que sdo dados a conhecer signos e
textos multimodais construidos por va-
rias criangas, em situagdes espontaneas
ou sugeridas pela educadora.

0 artigo estd organizado da seguinte for-
ma: a secgdo | discute a nogdo de mul-
timodalidade e algumas das principais
apropriagbes desse conceito no quadro
da educagao de infancia, discutindo tam-
bém as implicagbes pedagdgicas cen-
trais da sua efetivagdo pratica. A seccgéo
Il apresenta o estudo, que procurou dar
resposta a questdo: ‘Em que medida é
que as criangas que frequentam a edu-
cagao pré-escolar podem ser educadas
para serem construtoras multimodais de
sentidos, isto é, para serem construtoras
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do seu conhecimento de forma multimo-
dal?” Foi desenvolvido através da meto-
dologia de pesquisa-agdo. Segue-se a
apresentagao dos dados recolhidos, com
a salvaguarda das questdes éticas, e a
sua andlise através do método de andli-
se de conteido multimodal. Na anélise
dos dados iremos identificar os modos
escolhidos pelas criangas para criarem
sentidos e o seu papel na construgdo de
conhecimento.

Por fim, discutiremos a principal impli-
cagao deste estudo como um contributo
para uma transigdo mais coerente entre
a educacgdo pré-escolar e o primeiro ciclo,
e apresentaremos algumas conclusdes
preliminares e linhas de investigagdo em
aberto.

REVISAO DE LITERATURA

A lente tedrica da multimodalidade ofe-
rece uma visdo enriquecedora sobre a
questdo que preside a este artigo. Ins-
crevendo-se na teoria da semidtica social
(Kress, 1997, 2010; Kress; Van Leeuwen,
2006; Halliday, 1978), a multimodalidade
é uma

abordagem semiética centrada na defi-
nicdo da comunicagdo como atividade
construida

através do uso de muitos e diferentes
modos na construgdo dos signos: ‘Os
signos existem em todos os modos,
pelo que todos os modos devem ser
considerados pela sua contribuigdo para
o significado de um signo-complexo”
(Kress, 2010, p. 54). Assim, para Kress
(1997, p. 6) forma e significado fundem-
-se para construirem signos complexos,
sendo um signo a combinagdo de sig-
nificado e de forma. Kress usa ‘o termo
‘modo’ para indicar que fazemos signos a
partir de diferentes ‘coisas’, de diferentes
materiais”; usa o termo ‘media’, meios,
para “focar mais do que uma maneira de
disseminagdo. Por exemplo, uma carta

€ um meio, ‘'medium’, de comunicagao e
escrever — o material grafico - € o modo’
(Kress, 1997, p. 7). A teoria da semi6ti-
ca social esta interessada no significado,
em todas as suas formas, considerando
0 contexto e interagdes sociais como a
origem e os geradores de significado. A
abordagem de Kress (2013, p. 2) é a de
tratar as criangas como seres competen-
tes e praticantes, construtores de signos
em diversos modos semidticos. E esta
abordagem que nos parece ser a que in-
clui a crianga no seu todo, a que integra
todas as linguagens como vdlidas, aque-
las que a crianga, em determinada fase
do seu desenvolvimento, consegue mobi-
lizar para criar signos e assim dar sentido
as suas experiéncias.

A abordagem da multimodalidade rejeita
a prioridade dos modos linguisticos sobre
0s outros modos:

‘A multimodalidade, antes de mais, re-
cusa a ideia da ‘prioridade’ dos modos
linguisticos; considera-os como meios
parciais de fazer sentido. Em principio,
qualquer modo pode ser ‘prioritdrio’ na
sua utilizagdo num determinado ambien-
te. Os modos moldam o0 nosso encontro
com o mundo e 0s N0ssos meios de re-
fazer o mundo em entidades semidticas
de qualquer tipo" (Kress, 2011, p. 46).
Oferece, assim, uma perspetiva diferente
de representagdo e de comunicagéo.

‘A multimodalidade tem em conta os
muitos e diferentes modos de textos im-
pressos e no ecrd (tais como imagem,
layout, cor, som e linguagem) e também
os diferentes modos que as pessoas uti-
lizam ao interagirem frente a frente (tais
como gesto, olhar, movimento, artefac-
tos e linguagem)” (Flewitt, 2013, p. 2).
O terreno da comunicagdo no mundo
tem vindo a alargar-se a muitos e novos
meios, ampliando as possibilidades de
interagdo, quer entre pessoas, quer en-
tre linguagens. Parece-nos, pois, muito
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redutor continuar a falar de literacia em
sentido estrito, em vez de falarmos em
multiliteracias e em multimodalidade.

Colocamos aqui em didlogo alguns dos
autores que nos permitiram enriquecer
este estudo, advogando a teoria das mul-
tiliteracias, oposta a da alfabetizagdo e
da literacia em sentido estrito, e a con-
centragdo nos modos oral e escrito da lin-
guagem verbal. Hesterman (2011, p. 351)
Vé como assuncao subjacente as multili-
teracias o pluralismo: “Os pressupostos
epistemoldgicos que sustentam a pers-
petiva tedrica das multiliteracias sdo que
a educacgdo geral engloba o pluralismo.”
Também Flewitt (2013, p. 3) rebate a
ideia da utilizagdo de modos de forma
isolada, afirmando que os estudos sobre
a multimodalidade se afastam da ideia
de que a linguagem desempenha sem-
pre um papel central, mas atribuindo-lhe
um papel em interagdo com 0s outros
modos. Como afirma Kress (1997, p.
12), "as formas linguisticas sdo também
utilizadas de forma motivada na repre-
sentagdo e comunicagao de significado’.
Flewitt (2013, p. 2) considera que “esta
mudanga significativa de perspetiva
oferece percegbes radicalmente novas
sobre a compreensdo dos processos
comunicativos e de aprendizagem”.
A abordagem da multimodalidade, ado-
tada neste estudo, rejeita a prioridade
dos modos linguisticos sobre os outros
modos (Kress, 2011, p. 46) e oferece
uma lente tedrica que permite ver a
crianga como criadora ativa e predis-
posta a aprender e a construir 0s seus
préprios entendimentos pessoais sobre
o mundo (Piaget, 1978; Vygotsky, 1978).
Pretende-se ilustrar, com este estudo, a
atividade da crianga como um proces-
SO semiodtico, em que as experiéncias
multimodais das criangas ‘combinam o
escrito, o visual, o gestual, o auditivo, o
linguistico e o tactil” (Yelland, 2011, p. 9).
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O estudo pretende, ainda, ilustrar a ideia
de que criar sentidos é um trabalho de
significagao, criagao de signos, através de
diversos modos semiéticos, ndo relegando
para 0 dominio da educagéo artistica 0s
modos visual, auditivo, cinético, gestual.
Evocamos, neste sentido, Narey (2002,
p. 3) que vé a arte como criagdo de sen-
tidos: “‘Uma ‘arte’ é a exploragao criativa
de uma ideia e a comunicagao dessa ideia
através de uma ou mais formas textuais."
V€ a criagdo de sentidos como arte, “arte
de criar sentido” (Narey, 2002, p. 3). Sendo
assim, sequndo a autora, a ideia de abor-
dar os modos referidos como artes e néo
simplesmente como modos, a par dos mo-
dos linguisticos, ndo faz sentido. Criar sen-
tidos, significar a realidade é, na opinido de
Narey, uma arte que integra os multimo-
dos de significagdo, ndo sendo apropriado
chamar artes a alguns modos e fazer de-
les mundos a parte das possibilidades de
criar, tornando-se apenas acessiveis a al-
guns, adultos e criangas mais talentosos.
Nas Orientagbes Curriculares para a Educa-
¢do Pré-escolar (Silva et al., 2016), docu-
mento oficial orientador da gestéo curricu-
lar da educacéo pré-escolar em Portugal, a
area da expressdo e comunicagao integra
os dominios da linguagem oral e aborda-
gem a escrita, da matematica, da educa-
gdo fisica, da educagdo artistica. Neste Ul-
timo inscrevem-se, como subdominios, as
artes visuais, a musica, a danga e 0 jogo
dramético/teatro. Estes subdominios pre-
veem outros modos de significar que ndo
apenas os da linguagem verbal, “(...) que
se incluem na mesma drea por terem uma
intima relagdo entre si, por constituirem
formas de linguagem indispensdveis para
a crianga interagir com os outros, exprimir
0s seus pensamentos e emogoes de forma
propria e criativa, dar sentido e representar
o mundo que a rodeia” (Silva et al., 2016,
p. 43).

No entanto, ndo s6 se encontram relega-

dos para subdominios, como séo conside-
rados artisticos, remetendo-os para o de-
senvolvimento de técnicas que permitem
a sua apropriagdo pelas criangas:'(...) um
progressivo desenvolvimento dessas lin-
guagens implica um processo educativo,
que incentive um gradual conhecimento e
apropriagdo de instrumentos e técnicas,
0 que pressupde ndo s6 a expressao es-
pontanea das criangas, como também a
intervencdo do/a educador/a” (Silva et al.,
2016, p. 47).

Os modos, sendo considerados ‘artisti-
cos’ e, nessa medida, tratados como um
dominio a parte, poderdo restringir-se
a um grupo de criangas e ndo a todas.
Diferentemente, segundo Kress (1997),
todas as criangas sdo capazes de esco-
lher os aspetos dos objetos que querem
significar, das vivéncias e experiéncias
a que querem dar sentido. Todas as lin-
guagens se encontram disponiveis para
0 uso pelas criangas no momento de
criarem sentidos para as suas vivéncias.
Elas escolhem as que melhor se coadu-
nam com o0 que querem representar do
objeto num determinado momento: “Os
construtores de signos utilizam as for-
mas para a expressao do seu significado
que melhor sugerem ou carregam o signi-
ficado, e fazem-no em qualquer meio em
que criam signos” (Kress, 1997, p. 12).
As criangas nao sdo artistas, nem estara
nos seus propdsitos imediatos sé-lo. No
entanto, sdo criadoras de sentidos quan-
do pretendem dar significado as realida-
des que experimentam. Assim, arte, no
contexto da criagdo de sentidos ou mea-
ning making, segundo Narey (2002; 2017),
“é a exploragdo criativa de uma ideia e a
comunicacao dessa ideia através de uma
ou mais formas textuais” (Narey, 2002).
Dito de outra forma, faz parte do reperté-
rio semigtico multimodal.

Nas idades pré-escolares, forma e sig-
nificado sdo idénticos (Kress, 1997, p.



10). Kress afirma que ha uma diferenga
de perspetiva sobre a construgéo de sen-
tidos: os adultos recorrem aos recursos
pré-convencionados para criar sentidos,
nomeadamente ao discurso verbal, oral
ou escrito; as criangas focam-se nos
modos que melhor servem 0s seus pro-
pdsitos para representar os sentidos que
querem realizar (Kress, 1997). A multimo-
dalidade alarga, assim, o conceito de co-
municagdo. Flewitt (2013) destaca a im-
portancia e a pertinéncia da comunicagao
multimodal nos contextos educativos:

‘A multimodalidade oferece uma perspe-
tiva fundamentalmente diferente sobre
a comunicagdo. Em vez de examinar
0s modos isoladamente, os estudos
multimodais consideram como os mul-
tiplos modos trabalham em conjunto
para criar significados num ‘conjunto
multimodal’ (Kress, Jewitt, Ogborn, e
Tsatsarelis, 2001), ‘afastando-se da no-
¢do de que a linguagem desempenha
sempre um papel central na interagao,
sem negar que frequentemente o faz'
(Norris, 2004, p. 2). Esta mudanga signi-
ficativa de perspetiva oferece percegdes
radicalmente novas sobre a compreen-
sdo dos processos de comunicagdo
e aprendizagem” (Flewitt, 2013, p. 3).
As criangas agem sobre a realidade, ex-
perimentam interagbes diferentes com
diversos materiais. As suas experiéncias
implicam modos de ag&o através de diver-
sos meios. E o conceito de méos & obra
(hands-on action), explicitamente situado
no mundo concreto das criangas (Kress,
1997; Van Oers, 2012; Fisher, 2008; Co-
pple; Bredekamp, 2006) Trata-se de um
processo dindmico entre o fazer e o co-
municar que integra varias dimensdes,
como o gesto, a expresséao facial, a tridi-
mensionalidade, a imagem, o auditivo, a
par da linguagem oral. Esta tem um papel
importante, mas ndo exclusivo, e por si s6
ndo tem o mesmo poder comunicativo do
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que quando inserida num contexto comu-
nicativo multimodal, fazendo, ela propria,
parte de um texto mais abrangente pela
combinagdo de mdultiplos modos. A co-
municagéo efetiva é criativa (Malaguzzi,
1999; Janssen-Vos; Pompert, 2012), re-
veste-se de formas multimodais (Lothe-
rington, 2017) para representar e exprimir
a aprendizagem das criangas (Malaguz-
zi,1999; Bredekamp; Copple, 1997; Jans-
sen-Vos; Pompert, 2012). Stein (2007, p.
2), sustentada em Kress, afirma a ideia
de que "se todos o0s processos pedago-
gicos, incluindo a concegdo de materiais
de ensino e aprendizagem, forem enten-
didos como a sele¢do e configuragdo dos
recursos multimodais disponiveis na sala
de aula, entdo os processos pedagdgicos
podem ser vistos como signos comple-
xos do que é que os produtores deste
signo ‘precisavam’ ou ‘optaram por dizer’
naguele momento em particular” (Stein,
2007, p. 2).

METODOLOGIA
0 estudo foi desenvolvido num contexto
de sala de atividades de jardim de infancia,
devidamente organizado para, corroboran-
do Sheridan (2011), ir ao encontro, esten-
der e desafiar a experiéncia e as intengdes
da crianga.
0 objetivo geral do estudo foi o de caracte-
rizar as criangas da educagdo pré-escolar
como construtoras multimodais de conhe-
cimento num contexto de sala de ativida-
des de educagéo de infancia. Encontra-se
subdividido nos seguintes objetivos espe-
cificos:

1. Conhecer os modos de representa-
¢do usados pelas criangas nos seus
processos de construgdo de conheci-
mento;

2. ldentificar as modalidades preferen-
ciais das criangas para criar sentidos.

Os dados foram recolhidos de forma natu-

ralista num grupo de criangas com idades

compreendidas entre 0s 5 e 0s 6 anos, ao
longo de um periodo escolar, mais preci-
samente, de trés meses. A investigadora
e primeira autora era a sua educadora. A
intervengdo pratica foi especificamente
informada pela abordagem da multimo-
dalidade, num contexto em que as crian-
¢as passaram por experiéncias multimo-
dais que se constituiram como fontes de
informagdo e conhecimento, que depois
representaram. Nessas experiéncias, con-
tactaram com signos diversos, nomeada-
mente narrativas orais, imagens, Sons
e outros detalhes, antes de criarem os
seus proprios signos. Assim, as criangas
receberam diversos estimulos que lhes
chegaram através de varios meios que,
apropriados e representados através de
diferentes modos, combinados, se cons-
tituiram como experiéncias multimodais:
‘As experiéncias multimodais combinam
0 escrito, o visual, o gestual, o auditivo, 0
linguistico e o tactil. Os textos multimo-
dais misturam estes componentes em
graus variaveis, dependendo da mensa-
gem que o autor pretende transmitir ou
deixar aberta a interpretagdo. As criangas
experimentam tais textos diariamente nas
suas vidas e gostam de conceber e criar 0s
seus proprios textos” (Yelland, 2011, p. 9).

A metodologia utilizada foi a da pesqui-
sa-acao, situada no paradigma qualitativo
interpretativo e que pressupde a partici-
pagdo do investigador no contexto da in-
vestigagdo. Este vai concebendo, agindo,
refletindo e reconcebendo a sua interven-
¢do com base na analise dos dados ob-
tidos através do(s) registo(s). Segundo
Cortesdo e Stoer, “a producéo de conhe-
cimento poderd acontecer no ‘exercicio
da agdo pedagdgica’ se o professor agir
como investigador, em permanente ati-
tude de questionamento dos diferentes
niveis de significado do que esta a fazer,
com base na agdo que desenvolve com
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os formandos/alunos (agdo pedagégica)
e a produgéo de conhecimento que con-
segue através e por meio dos alunos, em
processo de investigagdo agdo” (Corte-
sdo; Stoer, 1997, p. 12).

Como esperado, o processo de aprendi-
zagem foi acompanhado pela construgédo
da documentagdo pedagdgica (Rinaldi,
2006, p. 43), o registo da atividade das
criangas no quotidiano do jardim de in-
fancia. Esta pretendeu evidenciar o pro-
cesso de aprendizagem de cada crianga
e integrou registos audio, video, fotos de
construgdes bi- e tridimensionais dentro
das atividades em que ela esteve envol-
vida. A documentagdo pedagdgica cons-
tituiu-se como a principal fonte de dados
da investigadora. Os dados a analisar
decorrem de um processo ciclico de re-
definigdo da prética pedagdgica através
da pesquisa-agdo. Sendo o objetivo do
estudo conhecer os modos de represen-
tacdo usados nos processos de constru-
¢ao de conhecimento pelas criangas, 0s
dados recolhidos tiveram como critério
de sele¢do serem composigdes de signos
realizadas pelas criangas através da con-
jugagdo de multiplos modos de significa-
¢ao e de se constituirem, por isso, como
textos multimodais. Foram selecionados
sob dois critérios:

1) a espontaneidade na construgdo de
significados em situagdes de brincadei-
ra entre pares, tirando partido de modos
para representar/construir representa-
¢Oes de realidades conhecidas das crian-
gas; 2) a construgao de significados e mo-
dos de representagdo escolhidos pelas
criangas em situagdes em que havia um
tema a respeitar para essa significagao.
As unidades de anélise foram os signos ou
os textos multimodais construidos pelas
criangas, organizados em dois momen-
tos, (i) construgdo e (ii) apresentagdo. O
método de anélise adotado teve por base
o de andlise de contelido. Neste caso a
analise de contetdo foi multimodal, pois
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as unidades de andlise tinham natureza
semidtica. A nogao de texto é ampla e in-
tegra a conjugacgado de diferentes modos
de significacdo (oral, desenho, imagem,
modelagem, construgcdes com diferentes
pecas 3D, som; prosddia, gestos, escrita,
expressoes faciais) interligados.

A analise dos dados recolhidos seguiu
um procedimento de analise de conteddo
dedutiva (Bardin, 1997). Para a anélise
de contetido multimodal, foi usada uma
tabela de categorias. A tabela de anali-
se integrou as sequintes categorias: o(s)
contexto(s) de significagdo ou as motiva-
¢oes e interesses que presidiram a cons-
trugdo desse(s) signo(s); situagdo: espon-
tanea ou sob tema dado pela educadora);
0s meios e modos usados pela crianga
para a elaboragdo do(s) signos(s) para
0S comunicar aos outros; os significados
representados pela crianga; a agéncia da
crianga na construgdo, com total auto-
nomia e/ou apoiada pelo adulto. A inter-
pretacdo dos dados foi triangulada com
outros dados recolhidos, nomeadamente
reflexdes realizadas pelas criangas e ou-
tros considerados pertinentes, tais como
informagdes dos pais sobre experiéncias
das criangas, vividas na familia.

0 estudo realizou-se de acordo com as
normas éticas em vigor na instituicdo
que acolhe a realizagdo da investigagéao.
Em particular, foi obtido o consentimen-
to informado dos encarregados de edu-
cagdo e a identidade dos participantes
foi mantida no anonimato. As criangas
foram informadas e esclarecidas sobre
a importancia do estudo em curso para
0 reconhecimento da sua atividade prin-
cipal, brincar, pelos educadores e restan-
tes profissionais da educagéo, de modo a
contempld-la no quotidiano do jardim de
infancia. Foi-lhes explicado o seu papel
fundamental na construgdo de documen-
tacdo pedagdgica da sua atividade multi-
modal e a sua anuéncia foi total.

ANALISE

A andlise dos dados revelou o que fazem
as criangas enquanto brincam, que signi-
ficados constroem e como os represen-
tam para comunicar, em situagoes espon-
taneas e em situagbes sob um tema dado
pela educadora.

Em situagbes espontaneas: construgao de
signos multimodais cujos significados ti-
veram origem em situagdes espontaneas,
da iniciativa das criangas. Os momentos
de apresentacgdo e de interagdo com 0s
pares e 0 adulto materializaram-se como
contextos de explicitagdo da significagdo
construida, de organizagéo e de aprendi-
zagem.

Na situagéo 1, acrianca A escolheu a drea
das construgdes e pegas de engrenagem
para construir aquilo a que chamou “um
supercamido’. O “supercamido’ da crian-
¢a A foi construido com total autonomia.
0O signo foi criado, usando como meio 0
Lego e como modo, as construgdes. No
ato de apresenta-lo, a crianca A foi incen-
tivada a descrever pormenores do seu
signo e a ampliar a sua compreenséo,
com o apoio do adulto.

ara comunicar, a crianga A apoiou-se na
construcao feita e, dando-lhe movimento,
foi emitindo os sons que o “supercamiao’
fazia em cada uma das suas fungdes:
“Bfff”, “Brrum”, “Vvvv"’Uuuu, vum, vum”.
Usou, na comunicagdo dos significados
representados, o discurso oral, gestos,
sons, expressdes faciais. Sem a apresen-
tacdo que a crianga A fez da sua constru-
¢ao, ficariamos cingidos ao aspeto visual
da obra. Esta ndo conteria em si nem o
movimento nem 0 som que a crianga A
lhe atribuiu quando da comunicagéo so-
bre o signo criado. A mobilizagdo dos
diferentes modos, em particular da lin-
guagem oral, da gestual e da auditiva,
presentes na comunicagdo, compdem
um conjunto de modos interligados e, por
isso, um texto/signo multimodal. A edu-
cadora, através do didlogo, “andaimou” o



discurso, possibilitando-lhe atribuir mais
significados a sua obra, nomeadamente,
levando-a a explicar o funcionamento da
sua construgéo e incentivando-a a passar
do codigo oral ao cddigo escrito da lin-
guagem verbal, do fonema ao grafema, o
que ndo aconteceu, ainda, com todos 0s
sons que compdem a onomatopeia que
criou oralmente.

Tendo ficado intrigada com esta constru-
¢do da crianga A que envolvia ideias tdo
concretas e que ela realizou individual-
mente, a educadora questionou-a sobre
a origem da ideia que presidiu a constru-
gdo. A crianga A falou do calor, da cama
e da mae. A educadora decidiu, entdo,
conversar também com a mée. Esta, in-
terpelada pela educadora no sentido de
perceber o contexto desta representacéao,
explicou que um dia a crianga A estava
cheia de calor na cama e néo parava de
se mexer e disse que iria fazer um camido
que refrescava as pessoas. Concretizou a
ideia no jardim de infancia. Partilhou com
a educadora a sua construgdo. Aimagina-
¢ao da crianga A levou-a a concretizar um
objeto com uma finalidade, a de refrescar
as pessoas.

Na situagdo 2, a crianga V e a crianga F
escolheram a area das construgdes para
brincarem em conjunto. Fizeram-no com
total autonomia. O meio escolhido para
construir as suas representagdes foi o
Lego, o modo foi o das construgdes. No
final da manha, tempo das comunicagdes
ao grupo dos signos construidos, descre-
veram a sua construgao, atribuindo signi-
ficados a cada pequena pega de Lego que
a compuseram. A apresentagdo comegou
por “Nés fizemos.." e as descrigdes co-
megaram por ‘Isto é..", apontando para
diferentes elementos da sua composi-
gdo. Os objetos representados sdo uma
casa, um carro, um rob6 do jardim, dois
jatos de dgua, coberto, padaria, galinha,
montanha as cores, uma maquina de
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carregar baterias, um cabo de energia.
Enquanto apresentavam o que haviam
feito, iam apontando para cada pequena
construcdo ou objeto. Nesta situagdo, 0s
significados representados sdo do quoti-
diano das criancas, vém de fora do jardim
de infancia, apoiados nas pegas de Lego
que representam alguns pormenores da
realidade a que as criangas deram senti-
do, integrando-as numa construgao a que
chamaram “casa”.

As duas criangas foram-se revezando
para tomarem a palavra e descreverem
a sua construcdo, atribuindo os signifi-
cados aos objetos, mostrando que a sua
construcdo tinha sido partilhada. Quando
interpeladas pela educadora para expli-
carem melhor, escutavam com atengao
e faziam por corresponder a solicitagéo.
Foi 0 caso da crianga

F, que chamou “coisinhas” a objetos, ten-
do a educadora questionado sobre 0 sig-
nificado dessa palavra no contexto. Na
sua reposta, a crianga F substituiu “coi-
sinha(s)” por ‘maquina” e por “aparelhos”,
produzindo assim o seguinte enunciado:
“Isto € uma maquina de carregar baterias,
de carregar aparelhos quando estdo sem
bateria." O discurso oral das duas crian-
gas foi conjugado com gestos para apon-
tar para os objetos da sua construgao e
andaimado pela educadora no sentido de
facilitar o acesso ao léxico mental e a am-
pliagdo de vocabulario.

Na situagdo 3, a crianga P escolheu fazer
desenhos e recortd-los. A motivagao para
desenhar estas personagens e agdes veio
da visita de um escritor, ilustrador e api-
cultor ao jardim de infancia, que trouxe
um livro da sua autoria e um cortigo de
abelhas, tendo explicado, a partir destes
recursos, a anatomia e a vida das abelhas.
As criangas apreciaram muito e aprende-
ram muito com esta visita. A crianca P
poderia ter apenas desenhado o0s perso-
nagens da histdria, mas quis recorta-los,

destaca-los e fazer fantoches. A crianga
P desenhou personagens e aderegos que
deixaram de ser apenas desenhos, forma
bidimensional, e se tornaram tridimensio-
nais, fantoches. Fez tudo sem o apoio do
adulto. Quando a educadora foi junto da
crianga P e se inteirou do que ela fazia,
sugeriu-lhe que colasse os personagens
em palitos de espetada para serem mais
faceis de manejar.

Na comunicagao dos signos construidos,
a crianga P usou diversos modos integra-
dos: oral, auditivo, gestual, jogo simbdli-
co, a partir dos signos por ele desenha-
dos e recortados, o que lhe permitiu dar
forma e organizar o seu texto multimodal.
Enquanto contava a histdria, a crianca P
ia manipulando os personagens (Pedro,
animal, mota) e os aderegos (colmeia,
escadote, flocos de neve), jogando sim-
bolicamente e usando diferentes tipos de
vOZ.

Situagcdes sob um tema dado: construgao
de signos multimodais cujos significados
tiveram origem em situagOes propostas
pela educadora. Constituiram-se como
signos multimodais significativos, porque
as criangas se apropriaram dos signos a
que tiveram acesso através da proposta
da educadora. Os momentos de apresen-
tacdo e interagdo com os pares e 0 adulto
materializaram-se, também nesta situa-
¢do, como contextos de explicitagdo da
significagdo construida, de organizagao,
de aprendizagem.

Na situacéo 1, a obra A Maior Flor do Mun-
do, de José Saramago, foi vista em filme
pelas criangas. No video é contada a his-
téria de um menino que vai com 0S pais
buscar uma pequena arvore ao monte.
Desenterram-na, deixando uma pequena
flor sem a sua sombra. Entretanto, o me-
nino encontra um escaravelho que mete
numa pequena caixa, furada na tampa, e
leva consigo para casa. No quintal da sua
casa, enquanto os pais estdo distraidos
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com as instrugdes para plantar a arvore,
o menino deixa fugir o escaravelho e salta
a cerca do quintal para ir em busca dele,
para la do rio, subindo a encosta. No alto
descobre, entdo, a flor murcha, caida e
a precisar de ser salva. O menino inicia
uma missdo de salvamento, fechando as
maos em concha e indo e vindo entre o
rio e a encosta para pingo a pingo, regar
a pequena flor. De murcha e caida, a flor
passa a grande e colorida, servindo até de
sombra para o menino, estafado, adorme-
cer. A flor torna-se mesmo gigante, admi-
rada por toda a aldeia e pelos pais que,
entretanto, chegam junto do menino.

Foi solicitado as criangas que recriassem
a historia para integrar um trabalho cole-
tivo de todas as criangas dos jardins de
infancia. As criangas foram, assim, incen-
tivadas a apropriar-se dos significados
pessoalmente mais relevantes, escolhen-
do para isso 0s seguintes modos: imagem
estatica e construgdes 3D; usando as se-
guintes técnicas: desenho livre, desenho
com modelo, modelagem com plasticina,
construgdes com qualquer material exis-
tente na sala.

A disponibilizagdo de diferentes modos
para a representagado da obra possibilitou
diferentes escolhas pelas criangas, uma
vez que cada um dos modos escolhidos
oferece diferentes possibilidades que
cada crianga privilegia no ato de signifi-
car. A crianga A quis representar a flor.
Escolheu, para isso, pegas de construgao.
Deu destaque a aspetos a que atribuiu
maior importancia, como as sementes,
tendo colocado pegas soltas e mdveis
para possibilitar a nogdo de movimento.
No caso do desenho sem modelo, a crian-
¢a J quis representar a narrativa e ndo
apenas a flor, tendo optado por uma folha
em branco e lapis de cor. A crianga M quis
representar a flor, tendo escolhido a folha
branca com modelo de flor para a sua
representagdo. A crianga MJ escolheu
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representar a flor e escolheu a plasticina
para a modelar.

A crianga A escolheu a representagao tri-
dimensional. Foi para a drea das constru-
¢Oes, selecionou pegas de encaixe com
parafusos e representou a sua flor maior
do mundo com total autonomia. Quando
deu por acabada a sua representagdo da
flor, explicou a educadora 0s signos cria-
dos.

A crianga JA escolheu o desenho, sem
modelo, e representou os aspetos da his-
téria que considerou mais relevantes.

Na situagdo 2, a educadora lembrou va-
rias histérias passadas no cendrio da
floresta, anteriormente exploradas com
as criangas, incentivando-as a apercebe-
rem-se de aspetos comuns a todas essas
narrativas: ter personagens, local onde se
passa a agao, um problema a resolver e
uma solugdo. Foi colocado as criangas
o desafio de, em pares, construirem as
suas proprias narrativas, escolhendo
para isSo 0s modos e 0S meios para a
sua concretizagdo. Cada par escolheu
um modo de responder ao desafio. Trés
pares de criangas escolheram 0 modo de
construgdo, utilizando como meios Lego
e animais de borracha; um par optou pelo
modo de jogo simbdlico, utilizando ‘dedo-
ches' como meio de concretizagdo da sua
narrativa.

As criangas G e M escolheram uma placa
de Lego como plataforma do desenrolar
da acgdo que queriam construir, pegas de
Lego para construir trajetos, alguns ani-
mais em borracha dura. Na sua apresen-
tacdo do signo construido, apoiaram-se
visivelmente na histéria do Capuchinho
Vermelho, pois a narrativa tem 0 mesmo
problema, os maus querem comer viti-
mas inocentes, hd também um desafio
e dois caminhos para chegar a casa dos
avos. Neste caso 0s personagens sao to-
dos animais e os salvadores sdo 0s pais
em vez do cagador. O desfecho, como na

histéria do Capuchinho Vermelho, é favo-
ravel aos mais frageis.

A crianga J e a crianga ML escolheram
‘dedoches’ para responderem ao desafio.
A crianga J. narrou e movimentou os ‘de-
doches’ e a crianga ML mexia-0s, enquan-
to respondia as questdes que ele coloca-
va e ilustrava as ages que ele nomeava,
com 0s movimentos correspondentes. A
apresentacdo da narrativa foi muito rica
em gestos: 0s personagens cavaram, na-
daram, caminharam, brincaram. Toda a
narrativa foi sendo construida com muita
vivacidade, pela crianga J pelo modo oral,
pela crianga ML mais através de gestos.
Em conversa posterior da educadora com
as duas criangas, a crianga J confirmou
que se inspirou nas suas vivéncias de
brincadeiras com a irma e com 0s pais.
Também a crianga ML afirmou brincar
muito com 0s pais e com airma. As vivén-
cias das duas criangas encaixaram muito
bem, havendo grande sintonia entre elas.
Em sintese, a analise destes dados per-
mite-nos caracterizar a atividade semidti-
ca das criangas. Apresenta-nos criangas
construtoras, mobilizadoras de signifi-
cados, capazes de compor textos multi-
modais através da conjugagdo de varios
modos. A andlise permite-nos, ainda, per-
ceber que muitos dos significados que as
criangas criam vém de fora do contexto
do jardim de infancia e que sdo integra-
dos e mobilizados nas suas construgdes
multimodais. A andlise das apresenta-
cdes revelou pontos comuns a todas
as apresentagOes feitas pelas criangas,
nomeadamente a atribuicdo de signifi-
cados a objetos; a selegdo dos aspetos
dos objetos que elas querem representar;
a utilizagdo do discurso oral, do gesto e
do jogo simhdlico como modos, a par dos
outros, que complementam a construgao
do texto multimodal. Percebemoas, ainda,
que perante um mesmo estimulo/contex-
to, nem todas escolhem os mesmos mo-



dos, possivelmente por estar envolvida a
representacdo de diferentes significados.
Além disso, permite-nos observar que o
modo mais escolhido por estas criangas
para darem significado as suas vivéncias
€ o das construgdes 3D.

DISCUSSAO
Discutimos estes resultados a luz da
teoria enquadradora da pesquisa, pro-
curando contribuir para a construgéo de
respostas a questdo geral que a orienta:
“Em que medida é que as criangas que
frequentam a educagdo pré-escolar sdo
construtoras multimodais de sentidos,
isto €, construtoras do seu conhecimento
de forma multimodal?”
Os dados confirmam-no quando ilustram
um contexto de sala de atividades de
educagdo pré-escolar em que as criangas
compdem textos multimodais enquanto
brincam, isto €, aprendem. Multiplos mo-
dos conjugam-se para dar forma as suas
representagoes:
“Através do exame de salas de aula reais,
onde, todos os dias, as criangas e 0s seus
professores estdo empenhados ‘no tra-
balho de representagdo e de construgdo
de discurso, de capital, comunicagéo e
intercdmbio’ (Lucas 2005), defendo que
as formas de representagdo através das
quais os alunos fazem os seus significa-
dos sdo sinais que infletem o que 0s seus
criadores ‘queriam dizer' naguele momen-
to especifico’ (Stein, 2008, p. 19).
No estudo, os significados que as crian-
gas atribuem aos signos que efetuam
através das suas agbes compdem tex-
tos através da combinagédo de diferentes
modos, incluindo o linguistico, o visual, 0
1 Through examining real classrooms, where, every
day, children and their teachers are engaged in
‘the work of representation and discourse-making,
of capital, communication and exchange’ (Luke
2005), | argue that the forms of representation
through which students make their meanings are

signs which inflect what their makers ‘wanted to
say’ at that particular moment.
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auditivo, o gestual, o tridimensional e o
espacial (Flewitt, 2013, p. 7). Como é pos-
sivel observar através dos dados, diferen-
tes modos integram toda a agéo da crian-
¢ca, pelo que, de forma alinhada, segundo
a investigadora, deveriam revestir-se to-
dos de igual dignidade (Malaguzzi, 1999),
nao privilegiando os modos oral e escrito
da linguagem verbal. Através dos dados
CONsSeguimos ver que 0s signos criados
pelas criangas sdo complexos e verificar
neles a centralidade dos significados e
ndo dos meios de concretizagdo (Kress,
1997, p. 19). Face a sua importancia na
construgdo de conhecimento pelas crian-
gas, corrobora-se a ideia defendida por
Pereira (2018) de que os modos deveriam
constituir-se como contetdos formais de
aprendizagem.

Os dados permitem-nos, ainda, confirmar
as criangas em idade pré-escolar como
construtoras multimodais competentes,
que mobhilizam os seus conhecimentos
prévios na representacdo material de
significados novos, resultantes dos seus
interesses e motivagdes pessoais. Tém
um mundo de significados préprios, que
convocam na construgdo de significados
novos e sdo capazes de 0s representar
de forma competente. Esta ideia amplia
a visdo (restrita) de crianga como comu-
nicador oral (ainda em desenvolvimento)
e, futuramente, escrito. Esta constatagéo
empirica corrobora as ideias intensamen-
te defendidas por Kress e outros autores,
também convergindo com o resultado do
estudo reportado por Domingues e Pe-
reira (2020). Contudo este artigo amplia
os resultados ai reportados, pois permite
perceber a existéncia de uma diversidade
de perfis semidticos entre as proprias
criangas, ndo se focando apenas no per-
fil de uma s6 crianga. Este estudo vai ao
encontro das investigacdes de Yelland
(2008, p. 25), que sugerem que as crian-
cas aprendem melhor quando as suas ex-

periéncias prévias integram e enriquecem
o curriculo. Além disso, apontam para
a importancia de focar a agdo nos seus
pontos fortes, nos seus caminhos preferi-
dos para a aprendizagem e na criagdo de
sentidos do mundo e dos conhecimentos
de base (funds of knowledge) (Mall, 1992)
que elas trazem para qualquer relagdo de
aprendizagem.

Os resultados da andlise levam-nos a
questionar: “E se a educadora propusesse
um Unico modo de significagdo, um Uni-
co meio de realizagdo, teria respeitado
todas as criangas enquanto agentes das
suas aprendizagens? Ou, pelo contrario,
estaria a subtrair-lhes o direito de darem
sentido as suas experiéncias, através
da livre escolha, coartando-lhes assim a
possibilidade de construirem aprendiza-
gens significativas?” Também parece ser
importante questionar: “E se a educadora
ndo interpelasse as criangas no sentido
de descreverem 0s processos das suas
criagoes, através do modo oral da lingua-
gem verbal, teriam elas as mesmas opor-
tunidades de estruturar o seu pensamen-
to, de desenvolver conceitos? Tomariam
elas, ainda assim, consciéncia dos seus
processos de construgdo de conhecimen-
to?”

E exatamente nas respostas implicitas
nas perguntas formuladas que se encon-
tra a motivagdo da investigadora para
oferecer as criangas a possibilidade de
escolherem os modos que mais se ade-
quam a cada uma delas, para assim po-
derem realizar aprendizagens de forma
significativa, trazendo para a construgdo
dos signos as suas experiéncias prévias
e 0s seus conhecimentos de base (Moll,
1992). Com efeito, no seu conjunto, 0s
dados do estudo permitem olhar a educa-
¢ao de infancia como um tempo e espago
de promogdo da comunicagao multimo-
dal, portanto ndo centrada na promogao
da linguagem oral e preparagdo para a
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escrita nem tratando as artes como um
dominio separado do da comunicagéo.
Esta visdo € mais “sintdnica” com as con-
vicgbes profissionais da investigadora.
Além disso, os dados convergem com a
defesa da reconceptualizagdo da alfabe-
tizagdo, defendida por Pereira (2018) no
contexto do quadro tedrico da teoria das
multiliteracias, contribuindo para vislum-
brar a possibilidade de que essa redefi-
nicdo acontega a partir da educagao de
infancia. A autora (2018, p. 25) defende
a ideia de Kress (1997) “sobre a necessi-
dade de que o curriculo dé continuidade
a disposicdo multimodal das criangas,
desenvolvendo-a, valorizando e contem-
plando, como contelido formal de apren-
dizagem, o conjunto de ferramentas se-
midticas que sdo culturalmente relevan-
tes na representagdo e comunicagao dos
significados”. Ainda que Pereira se refira
as competéncias digitais quando afirma
a importancia de se desenvolver uma pe-
dagogia que potencie 0 uso de mdltiplos
modos de significagdo na construgéo de
aprendizagens curricularmente relevan-
tes, isto é igualmente valido num contexto
de competéncias mais alargado. A autora
defende, ainda, sustentada em estudos
sobre o tema, que as praticas semidticas
multimodais ndo devem cessar com a
entrada na escolaridade formal em que
as criangas aprendem a escrever e que a
construgdo multimodal de significados é
assumida como reveladora de capacida-
des necessdrias no contexto atual da co-
municagao digital. Atrevo-me a extrapolar
0 contexto da comunicacao digital, em
particular, para o contexto da comunica-
¢do em geral para reiterar a necessidade
de reconceptualizagdo curricular da alfa-
betizagdo. Extrapolo, igualmente, a partir
das ideias da autora, a ideia de que cabe
a escola, neste caso ao jardim de infan-
cia, um papel fundamental na promogao
da construgdo de aprendizagens ligadas
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a multimodalidade, explicitando todos os
modos como conteddos curriculares rele-
vantes, criando uma didatica especifica
para o desenvolvimento de competéncias
e um novo “paradigma de alfabetizagao”.
‘0 novo paradigma da alfabetizagéo su-
pbe a ampliagdo das aprendizagens se-
midticas, passando a incluir um amplo
repertério de modos de representagdo
da informagéo, bem como a implemen-
tagdo de praticas de aprendizagem que
deem conta das capacidades semidticas
informalmente desenvolvidas na e para a
infancia, expandindo-as” (Pereira, 2018, p.
29).

Indo ao encontro de Pereira (2018), pre-
tendo afirmar com a andlise da minha
pratica que uma pedagogia da infancia
que prevé e integra maltiplos modos de
significagdo e amplos repertérios de
informagdo, representagdo e comunica-
¢do aponta para um novo paradigma de
alfabetizacéo, cujo centro é a atividade
semidtica da crianga.

CONCLUSAO

A principal conclusdo do estudo aqui re-
portado € a de que as criancas sao cons-
trutoras multimodais, apresentando dife-
rentes perfis semidticos. Outra concluséao
é a de que a construgdo do conhecimento
pela crianga acontece de forma integral,
enquanto ela brinca e atribui significa-
dos as suas experiéncias. Conclui-se,
também, a importancia da comunicagao
multimodal nessa aprendizagem, com-
binando a linguagem oral com outros
modos que a crianga escolhe para criar
sentidos e que todos os modos séo im-
portantes para a crianga, desde que por
ela considerados Uteis para comunicar as
suas representagoes da realidade.
Pretende-se, assim, dar um contributo
para o entendimento da relevancia da teo-
ria da semidtica social para um entendi-
mento da pedagogia da comunicagéo da

educagdo de infancia, assim como para
0 entendimento de que a pedagogia das
multiliteracias tem inicio na educagéo
pré-escolar.

A maior limitagdo desta pesquisa é a de
ser um estudo da prética da investiga-
dora, portanto, sem pretensdes de gene-
ralizagdo. Deixa, no entanto, uma janela
aberta para o préximo artigo, que se de-
brugard sobre o impacto do processo da
pesquisa-agdo efetuada no desenvolvi-
mento profissional da investigadora.
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