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Resumo
A imaginacdo vivenciada através do faz de conta possui um papel central para o
desenvolvimento infantil nos primeiros anos de vida, especialmente durante o ciclo da
Educacdo Infantil. Embora existam valiosas contribuicdes de abordagens tedricas classicas e
de autores contemporaneos sobre esta tematica, ainda € incipiente o nimero de pesquisas em
que a perspectiva das criangas sobre o proprio processo do brincar atrelado ao desenvolvimento
da imaginacédo, seja considerado. Muito ja se pesquisou sobre o papel do brincar na Educacéo
Infantil, porém, ainda pouco se escutou das criancas sobre como vivenciam e compreendem
este processo. Assim, este estudo objetivou analisar as narrativas das criancas de 3 e 4 anos de
idade acerca do processo de imaginar nas situacdes de brincadeiras em contextos de relagdes
triadicas na Educacdo Infantil. A pesquisa teve carater qualitativo e foi embasada na
perspectiva da Psicologia Historico-Cultural e Teoria Pragmatica do Objeto, com analise
microgenética. O estudo foi realizado em uma Instituicdo Educacional Parceira da secretaria
de estado de Educacdo do Distrito Federal — IEP-SEEDF que oferta Educacéo Infantil, tendo
como participantes 15 criancas com idade entre 3 e 4 anos e a professora da turma. Como
procedimentos para construcdo das informac6es foram utilizados os seguintes instrumentos:
duas sessOes de observacOes livres no contexto da rotina escolar, em que a pesquisadora fez o
registro por meio do diario de campo; trés encontros de observacgdes sistematicas em contextos
de relacgdes triddicas, registrados por meio de videogravacdes; um encontro de grupo focal em
contexto de relac@es triddicas, gravado em audio e videogravacdo. O percurso metodoldgico
foi organizado a partir da consideracdo de informacdes significativas das anotacdes do diario
de campo, das transcricdes e analises de recortes significativos das videogravacfes das
observacdes sistematicas, e das videogravagdes e audiogravacdes do grupo focal com foco nas
relacbes triadicas (crianca-professora/criangas-objetos). Os resultados mostram que na

perspectiva das criangas, o brincar ocorre enquanto fruicdo da imaginagdo nos mais diversos
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tempos e espacos da Educacdo Infantil, com destaque para a importancia da linguagem, da
mediacdo da professora e do acesso aos objetos cotidianos para realizagdo de suas criagdes
imaginarias, e que nesse processo de mediacdo docente cabe parceria ladica com
intencionalidade e responsividade. O desenvolvimento do brincar de faz conta evidenciou ser
um processo cultural complexo, por meio do qual as criangas aprendem gradativamente a criar
situacBes imaginarias fazendo usos simbolicos de objetos cotidianos convencionais, usos
substitutos e com auséncia fisica dos objetos, depois refazem esses graus de complexidade em
narrativas simbolicas. Foram identificadas trés novas categorias de construcfes simbolicas
apoiadas pelo uso da linguagem. Na perspectiva das criancas, elas brincam de faz de conta pela
necessidade de vivenciar desejos ainda ndo realizaveis. Acreditamos que os achados desta
pesquisa podem colaborar para ampliar a compreensdo dos processos envolvidos no
desenvolvimento do brincar de faz conta a partir das perspectivas das criancas, e fomentar
discussdes envolvendo o planejamento curricular da Educacéo Infantil.
Palavras-chave: crianca, imaginacdo, brincar de faz de conta, Educacao

Infantil, relacdes triadicas.



Abstract

Imagination experienced through pretend play a central role in child development in
the early years of life, especially during the Early Childhood Education cycle.
Although there are valuable contributions from classic theoretical approaches and
contemporary authors on this subject, the number of studies that consider children's
perspectives on the process of play itself, linked to the development of imagination,
is still incipient. Much research has been done on the role of play in Early Childhood
Education, but little has been heard from children about how they experience and
understand this process. Therefore, this study aimed to analyze children's narratives
of 3 and 4-year-old children about the process of imagining in play situations in
contexts of triadic relationships in Early Childhood Education. The research was
qualitative and based on the perspective of Historical-Cultural Psychology and
Pragmatic Object Theory, with microgenetic analysis. The study was carried out in
a Partner Educational Institution of the Federal District's Secretary of State for
Education - IEP-SEEDF, which offers Early Childhood Education. 15 children aged
between 3 and 4 and the class teacher took part. The following instruments were
used as procedures for constructing the information: two sessions of free
observations in the context of the school routine, in which the researcher recorded
through a field diary; three meetings of systematic observations in contexts of triadic
relationships, recorded through video recordings; one meeting of a focus group in a
context of triadic relationships, recorded through audio and video recordings. The
methodological path was organized based on the consideration of significant
information from the field diary notes, the transcriptions and analysis of significant
clippings from the video recordings of the systematic observations, and the video

and audio recordings of the focus group with a focus on triadic relationships (child-



teacher/children-objects). The results show that from the children's perspective, play
takes place as the fruition of the imagination in the most diverse times and spaces of
Early Childhood Education, highlighting the importance of language, the teacher's
mediation and access to everyday objects for the realization of their imaginary
creations, and that in this process of teacher mediation there is a playful partnership
with intentionality and responsiveness. The development of pretend play proved to
be a complex cultural process, through which children gradually learn to create
imaginary situations by making symbolic uses of conventional everyday objects,
substitute uses and the physical absence of objects, and then redo these degrees of
complexity in symbolic narratives. Three new categories of symbolic constructions
were identified, supported by the use of language. From the children's perspective,
they pretend play out of a need to experience desires that have not yet come true.
We believe that the findings of this research can help broaden our understanding of
the processes involved in the development of make-believe play from the children's
perspectives, and encourage discussions involving curriculum planning in Early

Childhood Education.

Keywords: child, imagination, pretend play, Early Childhood Education, triadic

relationships.
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Apresentacao
“Nada pode ser intelectualmente um
problema se ndo tiver sido, em primeiro lugar,
um problema de vida pratica”
(Minayo, 1994, p. 17).

Dentre todas as minhas memdrias de infancia, guardo com carinho e vivacidade a
lembranca dos momentos de brincar no quintal da casa dos meus pais com minha vizinha.
Eramos da mesma idade, ambas tinhamos 4 anos de idade. Eram tardes magicas, nas quais, as
espigas de milho colhidas e deixadas pelo meu pai num canto do quintal para posterior
producdo de pamonhas, transformavam-se em nossas maos, por meio de nossa imaginacao
criadora, em bonecas ruivas, loiras, negras, idosas, bebés etc. Tudo dependia do tamanho da
espiga e de qual cor se encontravam os “cabelos das bonecas” (espigas de milho).

Anos depois, como pedagoga, trabalhando numa turma de Educacgdo Infantil, pude
perceber 0 quanto a minha infancia e as infancias das criangas que eu educava, entrecruzavam-
se. Nessa minha jornada profissional, pude identificar de forma prética, o quanto a fantasia é
real, necessaria e presente no cotidiano desta primeira etapa escolar. Essa relevancia se fez
notavel pelo brilho no olhar, pelos sorrisos estampados nos rostos, pela vontade de cooperar e
pela seriedade com a qual as criancas encaravam estas vivéncias. Por meio do faz de conta, as
criancas podiam viver os impossiveis, realizar desejos ainda ndo possiveis devido a sua
condicdo de crianca, um ser no momento inicial do desenvolvimento. Pois, ao realizar as
brincadeiras, elas podem vivenciar comportamentos que, culturalmente, sdo apropriados ou
permitidos apenas aos adultos, como dirigir, ser mde ou pai, ser professora, andar a cavalo,
realizar cuidados domeésticos do tipo cozinhar, lavar, passar etc., enfim, a lista € infinita. E a
escola de Educacédo Infantil € um espaco propicio para tal, principalmente por possibilitar

interacGes entre os pares, e com adultos.
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Mais alguns anos adiante, fiz uma transicdo de carreira, migrando para a Psicologia,
porém, sem tirar o pé do chao da escola, até 0 momento presente, estou atuando como psicologa
escolar numa instituicdo de Educacéo Infantil na secretaria de estado de Educacéo do Distrito
Federal. Nesse novo percurso profissional, continuo enxergando o brincar como parte das
necessidades infantis, principalmente nesta etapa inicial do ciclo escolar. Nesses primeiros
anos, 0S Processos criativos emergem na crianga em suas atividades ludico-imaginativas com
todo o vigor, logo, evidenciam uma esfera de grande importancia para os estudos da Pedagogia
e da Psicologia.

Todavia, sdo visiveis no meu cotidiano profissional, os desafios em torno da
valorizacgéo e organizacdo dos espacos e tempos em funcdo do brincar na Educacao Infantil. E
isso tem me mobilizado a desenvolver um olhar e uma escuta mais sensivel e critica, fazendo-
me enxergar as contradicdes presentes no cotidiano escolar e, a partir disso, problematizar
sobre quais mudancas sdo necessarias, especialmente, no que diz respeito a percep¢do do
guanto eu, enquanto psicologa escolar, preciso estar junto dos sujeitos da escola, ouvindo-os,
interagindo, trocando saberes e aprendendo com eles; dentre esses sujeitos, as criangas ocupam
um lugar de destaque.

Ao longo de um dia letivo as criancas correm, pulam, conversam, gritam, choram,
perguntam, respondem, narram fatos cotidianos, manipulam objetos, imaginam e criam,
principalmente quando encontram um ambiente favoravel. As criancas evidenciam que sdo
habilidosas em criagcdo conjunta, em combinacdes e negocia¢des, em assumir protagonismo na
criacdo de personagens e vivenciar papéis oriundos da realidade que as cerca. Elas vibram
quando estdo liberadas para esta aventura de construcédo, e sdo resistentes quando escutam o
aviso de que a brincadeira acabou e ja é hora de voltar para a sala.

Recentemente, somando o sentido que o brincar tem na minha histéria de vida, na

minha atuacao profissional anterior e atual, senti-me instigada a pesquisar esta tematica, mais
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especificamente, os processos de imaginacgdo e criagdo infantil na escola. Nessa perspectiva,
levantei alguns questionamentos pertinentes: a escola de Educacdo Infantil representa um lugar
em que se imagina e cria? As criancas estdo usufruindo a liberdade de imaginar e criar em seus
diversos espacos e tempos? Como esse processo se desenvolve nesta etapa da educacdo com
criancas com idade entre 3 e 4 anos? A necessidade de criar e as possibilidades de criacdo
coincidem? Os interesses e opinides das criancas quanto a estas questdes, importam? O que

elas pensam e dizem sobre isto?
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Capitulo 1 — Introducéo

Esta dissertacédo parte do principio de que a imaginacdo vivenciada através do faz de
conta, possui um papel central para o desenvolvimento infantil nos primeiros anos de vida,
especialmente durante o ciclo da Educacdo Infantil. A partir dos estudos de Vigotski (1896-
1934), um dos principais precursores da Teoria Historico-Cultural, tem-se a afirmacéo de que
ja na primeira infancia € possivel notar facilmente processos de imaginacéao criadora por meio
da observacao das brincadeiras infantis, uma vez que, representam um processo de
reelaboragé@o de impressdes vivenciadas, favoraveis ao desenvolvimento do psiquismo
tipicamente humano. Vale esclarecer que Vigotski denominava como primeira infancia os
trés primeiros anos de vida, pois de acordo com nota de rodapé da tradugdo “em seus
trabalhos, Vigotski refere-se a diversas idades: primeira infancia, que seria a crianca até 3
anos e a idade pré-escolar, que seria a crianga acima de 3 e até 6 ou 7 anos” (Vigotski, 2018,
p. 13).

Tais proposic¢des teoricas continuam sendo referéncias no campo da Psicologia e
Pedagogia, especialmente no que diz respeito a educacdo nos primeiros anos de vida. Ao
conceituar imaginacéo, Vigotski (2018) pontuou o que ela ndo é e o0 que é; negou ser a
imaginacdo um divertimento ocioso da mente, uma atividade suspensa no ar ou inventada do
nada, um eco do que as criancas viram e ouviram dos adultos ou simples recordacdes de
experiéncias vividas. Todavia, Vigotski (2003, 2018) afirmou ser a imaginacéo a base de toda
atividade criadora, uma funcao vital necessaria e onipresente, que se constréi sempre com
elementos tomados da realidade (por isso, quanto mais rica e diversa for a experiéncia
anterior da pessoa, mais material estara disponivel para a construcéo de sua fantasias), é
motivada por inadaptacgdes, as quais fazem emergir necessidades, desafios, anseios e desejos
que possibilitam o processo de criagdo de algo novo a partir da capacidade de combinacgéo e

reelaboragéo do cerebro humano.
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O processo de imaginacéo infantil tem como forga motriz as brincadeiras de papéis
sociais ou faz de conta, afirma Vigotski (2018) e essas brincadeiras assumem funcéo
preponderante no desenvolvimento infantil na idade pré-escolar (acima de 3 e até 6 ou 7 anos
de idade) no que tange a construcdo de conhecimento, autonomia e resolucéo de problemas
por parte das criangas. De acordo com Vigotski (2021), esse estilo de brincar se caracteriza
como a atividade-guia, ou seja, a que determina o desenvolvimento da crianca na idade pré-
escolar, sendo mobilizada pela necessidade infantil de satisfazer desejos nao realizaveis
imediatamente, pois permite a crianca vivenciar situacées imaginarias que estdo ancoradas
em regras do seu contexto sociocultural e operar no campo dos significados das palavras, isso
resulta, na criacdo da zona de desenvolvimento iminente, pois nessa experiéncia, a crianca
estd sempre acima do seu comportamento cotidiano.

No contexto escolar, as brincadeiras intencionalmente planejadas (livres e
estruturadas), podem mediar processos de aprendizagens de modo significativo e
consequentemente orientar o desenvolvimento psiquico da crianca (Barbato & Cavaton,
2016). Todavia, conforme esclarecem Oliveira e Padilha (2015) e Silva (2012), na dindmica
cotidiana, a escola ainda se encontra ancorada numa heranca classica que vincula a ideia de
imaginacdo a um passatempo fantasioso e espontaneista da crianca, desvinculado do processo
de aprendizagem e desenvolvimento.

O estudo da imaginacao e processos simbdlicos a ela relacionados, coloca em pauta
questdes teoricas e empiricas referentes a educacgdo, aprendizagem e desenvolvimento infantil
que sao relevantes e necessitam de aprofundamento. Nesse sentido, tem sido significativa a
contribuicdo da Teoria Pragmatica do Objeto (TPO) a partir de Rodriguez e Moro (1999,
2002) e Rodriguez (2006), pois esses pesquisadores colocam em pauta questfes teoricas e
empiricas relacionadas a imaginagao e desenvolvimento infantil, reexaminando e relevando

as proposicoes centrais de Vigotski. De um modo ainda mais especifico, vale ressaltar os
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estudos longitudinais sobre a emergéncia e evolucéo dos usos simbélicos de objetos de
Blazquez (2017), Cardenas et al. (2014), Palacios e Rodriguez (2014), Palacios et al. (2016),
Palacios (2009) e Palacios et al. (2018), cujo foco de analise esta no desenvolvimento da
imaginacéo a partir dos usos simbdlicos e seus niveis de complexidade.

Cabe ainda pontuar que, embora, existam essas valiosas contribuicdes dessas
abordagens teoricas e de autores contemporaneos sobre essa tematica, ainda é incipiente o
nimero de pesquisas em que a perspectiva das criangas sobre o proprio processo do brincar
atrelado ao desenvolvimento da imaginacdo, seja considerado. Muito ja se pesquisou sobre 0
papel do brincar na Educacéo Infantil, porém, ainda pouco se escutou das criancas sobre
como vivenciam e compreendem esse processo.

Desse modo, definiu-se como objetivo central desta pesquisa analisar as narrativas
das criancas de 3 e 4 anos de idade acerca do processo de imaginar nas situacdes de
brincadeiras em contextos de relacGes triadicas na Educacédo Infantil. Para tanto, utilizou-se
da metodologia qualitativa orientada nos principios teérico-metodologicos que fundamentam
a analise microgenética na perspectiva historico-cultural. Os sujeitos participantes desta
pesquisa foram a professora e 15 criangas, com idade entre 3 e 4 anos, matriculadas em
Instituicdo Educacional Parceira da Secretaria de Estado de Educacdo que oferta Educacéo
Infantil.

A dissertacdo esta estruturada em seis capitulos. No capitulo 1, tem-se a Introducéo a
tematica deste estudo. No capitulo 2, tém-se a Revisdo de Literatura, por meio da qual sdo
abordadas as principais questdes envolvendo a tematica incluindo autores classicos e
contemporaneos, com estrutura¢do em quatro topicos: Protagonismo Infantil em Pesquisas;
Educacdo Infantil; Imaginacdo e Usos simbdélicos de objetos, com os subtdpicos (1)
Complexificagé@o dos usos simbdlicos e (2) niveis, subniveis e caracteristicas dos usos

simbadlicos; Processos de Simbolizacdo na Educacéo Infantil. A seguir, no capitulo 3, tem-se
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a definicdo do problema e objetivos da pesquisa, com esclarecimento das principais lacunas.
No capitulo 4, é apresentada a metodologia da pesquisa, com detalhnamentos dos
procedimentos de construcdo e analise das informacdes. No capitulo 5, sdo apresentados 0s
resultados da pesquisa de maneira dinamica através de tabelas, imagens e graficos com foco
nas narrativas das criancas e no capitulo 6, ¢ realizada a analise e discussao desses resultados
conforme o referencial tedrico que fundamenta esta pesquisa. E por fim, no capitulo 7, séo
apresentadas as principais consideracGes deste estudo e esclarecidas as implicacfes praticas
para 0 campo da Psicologia e educagdo, com indicacdes de lacunas e sugestdes para futuras

pesquisas.
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Capitulo 2 - Revisao de literatura

Protagonismo infantil em pesquisas

A centralidade da imaginacdo para a aprendizagem e desenvolvimento infantil, bem
como o protagonismo das criangas neste processo, foram enfatizadas por Vigotski (2018,
2021), haja vista, serem as brincadeiras imaginarias infantis uma reelaboracgéo criativa de
impressdes vivenciadas e ndo meramente uma recordagdo do que vivenciou, logo sdo sujeitos
do seu brincar. Também esclareceu a importancia de se considerar os interesses e
compreensdes expressos pelas criangas em relagdo aos seus processos criadores no contexto
escolar. O autor criticou o principio epistemoldgico que concebe o0 processo imaginativo
tanto como algo separado da dimenséo cognoscitiva quanto irrelevante para o planejamento
educativo. Assim, pontuou que na Educacdo Infantil, as acdes pedagdgicas devem ser
organizadas tendo em vista 0 que pensam as criancas sobre suas brincadeiras, e o papel que o
brincar exerce no desenvolvimento psiquico infantil.

Essa proposicao de Vigotski é reafirmada por Cooper e Quifiones (2022) ao relevarem
a colaboracdo das criancas em pesquisas e enfatizarem o protagonismo infantil nas
brincadeiras centradas em objetos em coautoria com adultos na Educacéo Infantil. Os
resultados de sua pesquisa apontam que, criancas pequenas (de 1 e 2 anos de idade) imersas
em uma rotina de cuidado consistente e responsivo por parte dos professores em contexto de
Educacéo Infantil, desenvolvem a partir dessa experiéncia, habilidades, autonomia e agéncia.
Isso favorece a construcdo de narrativas de cuidado em coautoria com seus professores, em
situacOes de brincadeiras centradas em objetos. Durante suas interacdes ludicas, as criancas
pequenas tornam-se agentes na coautoria de seus mundos ladicos com outras pessoas. Fazem
isso de maneiras Unicas, criativas e imaginativas, o que ressalta a necessidade de acdes

pedagdgicas intencionais por parte de professores atenciosos e comunicativos, que
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considerem os bebés e as criangas pequenas como contribuintes ativos e iniciadores de suas
proprias experiéncias curriculares, a fim de cocriar possibilidades no brincar.

Esse processo de coconstrugdo entre criangas e professores rompe com as concepgdes
deterministas e cronologicas do desenvolvimento do brincar, conforme aponta Quifiones et al.
(2023). Essa perspectiva de coconstrucdo indica uma concepg¢édo do desenvolvimento
complexa e dindmica, pautada na inter-relacdo crianga-meio. E, nesse contexto, se salienta a
importancia da construcéo, cultivo e valorizacéo de praticas pedagogicas com
intencionalidades voltadas para relagdes reciprocas entre criancgas e seus educadores, que
ampliem as aprendizagens e o desenvolvimento do brincar.

Quinones et al. (2023) denominou como pedagogia da afetividade a pratica
pedagdgica pautada na reciprocidade e intencionalidade. Fundamentada na perspectiva
histdrico-cultural, considera afeto e intelecto um sistema global representante da unidade
dindmica da pessoa e 0 seu meio. As estratégias pedagogicas viabilizadoras deste tipo de
pratica educativa envolvem um posicionamento responsivo, afetivo e ludico por parte do
educador. Aqui, afeto é sinbnimo de escuta das criancas na elaboracao das teorias e nas acoes
de cuidados da infancia, com expressdo de respeito, compreensao, empatia, energia e
entusiasmo, além de proximidade e da pratica do brincar conjunto com vistas ao
desenvolvimento de agéncia e coconstrucdo de significados conjuntos.

Nessa perspectiva, realizar pesquisa em colaboracdo com criancas implica definir de
qual concepcdo de infancia estamos partindo, especialmente quando se trata de uma tematica
de extrema relevancia como a do brincar. Nesse sentido, torna-se pertinente a contribuicao de
Kuhlmann Jr. e Fernandes (2004), ao definirem infancia como um periodo ou ciclo da vida
humana histérico e plural, cujas configuracdes inscrevem-se em contextos diversos
(econdmico, social, politico, cultural, étnico, demografico, pedagdgico, de género, das

disponibilidades sensorio-intelectuais etc.), e delimitam perfis diferenciados.
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Portanto, na perspectiva Kuhlmann Jr. e Fernandes (2004), desconsidera-se a
existéncia do ser crianca, de uma esséncia, de uma natureza infantil que se aplique a toda e
qualquer crianca de maneira universal, tornando-se mais adequado falar em infancias. Desse
modo, compreende-se a necessidade de contextualizar a crianca quando se trata de pesquisas
envolvendo o publico infantil, sendo necessario ao pesquisador atencédo as infancias do
territorio empirico que escolheu investigar, cabendo-lhe indagar sobre quais infancias esta
pesquisando, e com quais criancas esta falando ou escutando.

Esta maneira de ver a infancia também € proposta por Pulino (2016) ao defini-la
como inicio da vida, tempo de ser crianca e comeco, referindo-se a novidade, a criacao, ao
desconhecido e as primeiras relacfes. No entanto, enfatiza que as criangas ndo passam por
este processo de forma passiva, existe uma bidirecionalidade, elas tanto se apropriam gquanto
participam ativamente do processo de construcdo cultural. Pois, apesar de se constituir como
um ser determinado desde a gestacéo, a crianca segue surpreendendo por sua novidade e
originalidade. Embora Ihes sejam reservados papéis como o da inocéncia, da ingenuidade, da
beleza, da pureza, elas seguem criando os seus préprios lugares de faz de conta por meio de
seus desejos e fantasias. Assim, por meio da convivéncia e do dialogo, a crianca aprende e se
desenvolve, relacionando-se consigo mesma e com o outro, num determinado momento
histérico, num contexto sociocultural e vive seu processo de tornar-se humano. E nesse lugar
de infancia que somos convidados a dialogar por meio da pesquisa com criancas.

A partir dessa perspectiva de crianca-sujeito-contextualizada, cabe elencar as
reflexdes de Pontecorvo et al. (2005), que a luz dos estudos de Vigotski e da perspectiva
historico-cultural, apontam a necessidade de explorar os mecanismos conversacionais que
estdo ligados a construgdo complexa do discurso infantil como um principio da pesquisa com
criancgas. Os discursos infantis precisam ser entendidos como fruto de uma coconstrucéo de

raciocinios em que as compreensdes exteriorizadas refletem uma concatenacgéo de



28

argumentos construidos em um dado contexto de trocas dialdgicas, em que ao final, ndo
permanece um sujeito individualizado, mas um sujeito coletivo que fala com muitas vozes.
Portanto, o discurso é construido no decorrer de atividades interativas ou dialdgicas,
mediante outros discursos (orais ou escritos), entre diversos interlocutores. O discurso nao
pode ser neutro e eximir-se da perspectiva a partir da qual é enunciado; fruto desta inter-
relacdo, desenvolve-se a autoconsciéncia e reflexividade. As criangas sdo sujeitos com
potencial para interagir por meio de dialogos, reelaborando o discurso do outro e elaborando
sua perspectiva; por fim, quanto ao seu discurso, a crianga ndo pode ser colocada num
patamar de ndo competente (ndo sabe) em relacdo a um adulto competente (que sabe).

Ainda sob esse aspecto, cabe salientar outras duas importantes atitudes do
pesquisador ao se estudar a crianca, conforme Wallon (2019): primeiro, deve buscar entender
0 seu processo de desenvolvimento de forma especifica, sem ficar fazendo comparacgdes com
outras criancas de modo a padronizar o desenvolvimento; segundo, € necessario romper com
a perspectiva adultocéntrica por meio da qual se prioriza a opinido dos adultos sobre a das
criancas. Ou seja, as criangas precisam ser escutadas e compreendidas em seus pontos de
vistas sobre si mesmas, e sobre as realidades nas quais estdo imersas.

Todavia, a partir dos esclarecimentos de Campos-Ramos e Barbato (2014),
tradicionalmente, tanto nas pesquisas em Psicologia do Desenvolvimento quanto em outras
areas do conhecimento, foram destinados as criangas sobretudo o papel de objetos em
detrimento da funcéo de sujeitos colaboradores em pesquisas, ha maior parte das vezes sendo
observadas e pouco escutadas. Recentemente, se percebe uma ruptura com esta perspectiva,
com o aparecimento de mais publicacdes cientificas incluindo a participacéo ativa de criangas
em pesquisas, em um contexto de empoderamento e reconhecimento da importancia da
perspectiva da crianca. A relevancia desse reposicionamento se justifica pela necessidade de

um rompimento com a limitagdo de conhecimento a respeito do desenvolvimento do self na
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infancia existente atualmente. Além disso, é necessario valorizar as criangas como sujeitos
historicos e possuidores de multiplas formas de expressao, que também podem contribuir
para mudancas e subsidiar processos decisorios que as beneficiem.

E nessa perspectiva de reposicionamento das criangas como sujeitos que Barbosa
(2011) e Cruz (2011) ressaltam a necessidade de concretizacdo de uma Educacéo Infantil que
considere a funcdo da imaginacdo no processo de aprendizagem e desenvolvimento infantil.
Ainda nesse sentido, Oliveira e Padilha (2015) propdem mudar a perspectiva com que se
compreende e se insere as criangas nos processos reflexivos e de tomada de decisao em prol
delas mesmas. Caracteriza-se, portanto, como um movimento historico, cultural e politico
que vem sendo delineado mais intensamente nas Gltimas décadas. Assim, explicita (Quifiones
et al., 2023) que, especialmente a partir da realizacdo da Convencéo dos Direitos da Crianga
das Nacdes Unidas (adotada em 20 de novembro de 1989, ratificada por 196 paises, incluido
o Brasil), tém surgido diferentes movimentos sobre a importancia de considerar as
perspectivas das criancgas e sua participacao social, uma vez que, esse documento sublinha,
em particular no artigo 13, o direito das criancas participarem nos assuntos que Ihes dizem
respeito.

E ao ter em vista a importancia de considerar as perspectivas das criancgas e sua
participacdo social, nesta pesquisa, optou-se por revisar a literatura nacional e internacional, a
partir dos seguintes termos de busca - imaginacao, criacdo e desenvolvimento, cujo intervalo
temporal foi entre janeiro de 2006 a janeiro de 2021, nas bases de dados Scielo e Scopus.
Assim, tornou-se possivel perceber algumas preocupacdes relevantes no campo da pesquisa e
aplicacdo desta tematica, destacando duas principais tendéncias epistemologicas conforme
descricao a seguir.

A primeira tendéncia refere-se a autores (de um total de 19 estudos, 14 se enquadram

neste grupo: Carbonieri et al., 2020; Girardello, 2011; Marques, 2018; Oliveira e Stoltz,
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2010; Richter e Berle, 2015; Shih, 2020; Smith e Sperb, 2007; Fleer, 2011; Fronckowiak,
2011; Martineli e Almeida, 2017; Mphahlele, 2019; Nilsson et al., 2018; Richter e Murillo,
2020; Schlindwein et al., 2019) que rompem com as Vvisdes inatistas (como dom) e dualistas
(que separa corpo e mente, sensivel e objetivo, imaginacdo e cognicdo) de imaginacao, e
enfatizam a necessidade de se recolocar a importancia das experiéncias ladicas nos estudos e
contextos escolares de aprendizagem infantil. Estes autores também indicam a necessidade de
a dicotomia que envolve integrar jogo e aprendizagem, pois ndo compreendem o brincar
COMO um recurso para a aprendizagem, mas sim, como a esséncia, estilo ou atividade
principal que guia este processo. Contudo, os autores citados acima apontam reflexfes
centradas nas opinides dos adultos, sendo as criangas mais observadas do que escutadas em
seus procedimentos de pesquisa.

Nesse contexto, a segunda tendéncia relaciona-se aos pesquisadores (de um total de
19 estudos, cinco se enquadram neste grupo: Almeida et al., 2020; Leite e Rocha, 2018; Peres
etal., 2018; Sa et al., 2015; Saura, 2014) que aprofundam a tematica de uma perspectiva
ainda mais critica. Eles rompem tanto com a Idgica adultocéntrica, bem como, com a postura
de centralidade da linguagem verbal como via de compreensao dos saberes em pesquisas
sobre processos criadores e aprendizagem infantil, valorizando as diferentes possibilidades de
expressdes infantis, sejam verbais ou extraverbais no processo de pesquisa. Nesse aspecto,
ressaltam a importancia de que as criancas sejam reposicionadas como sujeitos nas pesquisas,
por serem sujeitos de seu brincar, portanto, do proprio aprendizado, assim, devem elas
mesmas fornecer as bases para as reflexdes das pesquisas com este enfoque.

A partir da constatacdo de uma producao cientifica incipiente no que tange a
colaboracéo das criancas como sujeitos em pesquisas sobre suas vivéncias ludico-
imaginativas nos processos interacionais do cotidiano escolar, torna-se relevante ampliar o

numero de pesquisas sobre esta tematica, com este enfoque. De acordo com Versiane e
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Beraldo (2023), o protagonismo infantil em pesquisas se alcanca pela incluséo das criangas
em uma determinada causa que desperte nelas interesse e motivacdo genuinos. Esse
engajamento resultard em ativacao de recursos pessoais, e favorecera a contribuicao das
criancas de forma participativa, compreensiva e transformadora nos processos decisorios em
prol delas mesmas, e da comunidade na qual estdo inseridas. A construcdo desse engajamento
implica em uma atitude responsiva por parte dos pesquisadores, cujo foco seja possibilitar as
criancas exercerem protagonismo como sujeitos de direitos, e evidenciarem suas habilidades
para participarem de dialogos, reflexdes, reelaboraces e construgédo de solugdes.
Educagéo Infantil

Atualmente, a Educacéo Infantil se caracteriza como a etapa de educacéo escolar
que faz o elo entre a primeira infancia e o atendimento em instituicdes escolares. A
Constituicao Federal de 1998, em seu artigo 208, inciso 1V, em conformidade com a
alteracdo da Emenda Constitucional n°® 53 de dezembro de 2006, reconhece a Educacéo
Infantil como direito das criancas com idade entre 0 e 5 anos (Brasil, 1988). O Estatuto da
Crianca e Adolescente de 1990, reconhece este direito infantil como dever do Estado (Brasil,
1990). A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional de 1996, em seus artigos 29 e 30,
define a Educacéo Infantil como primeira etapa da Educacéo Basica (Brasil, 1996).

Uma das discussfes mais relevantes referentes a Educacéo Infantil, de acordo com
Oliveira e Padilha (2015), diz respeito ao brincar e sua importancia para a aprendizagem e
desenvolvimento infantil. Nesse aspecto, a Teoria Historico-Cultural contribui ao
redimensionar a compreensdo do brincar, mudando de uma énfase do carater natural,
espontaneo e prazeroso da atividade ludica para a pesquisa sobre o papel central do brincar
no desenvolvimento da crianga, e problematiza a imaginacdo e mediac¢éo no processo

educativo nesta primeira etapa de educacao.
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Esse redimensionamento tedrico do brincar, cuja énfase esta na sua inter-relacéo do
imaginar e aprender, na concepcao de Silva (2012), influenciou a concepg¢éo de infancia na
década de 1990 que, por sua vez, trouxe impacto para as politicas pablicas e praticas docentes
na Educacdo Infantil. A énfase, entdo, recaiu sobre a articulagdo entre o cuidar e educar, bem
como, na valorizacdo de acOes docentes que considerem a vivéncia criadora, sensivel e
estética de criancas e professores, possibilitando aos pequenos que criem fazendo uso de
dramatizacOes, desenhos, brincadeiras etc.

O brincar deve guiar as acdes pedagogicas que visam educar as criangas na primeira
infancia (Educacéo Infantil e primeiro ano do Ensino Fundamental), pois caracteriza-se como
uma acao simbolica essencialmente social e criadora, por meio da qual as criancas fazem uso
da imaginacdo ao mesmo tempo que buscam se referenciar pelas regras presentes na cultura
em que estdo inseridas (Barbato & Cavaton, 2016). Por meio do brincar de faz de conta as
criancas criam elementos novos apoiadas no real, ou seja, 0s elementos que compdem a
realidade sdo recombinados por meio da imaginacédo criadora. Nesse processo de criacéo de
cenarios ladicos e assungdo de papéis, “a crianga muda sua posicédo; ela deixa de ser
espectadora e passa a ser autora (Silva et al., 2015, p. 122).

Na perspectiva das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil de
2010, documento embasador desta etapa educacional inicial, tem-se a defini¢éo de crianca
como um sujeito historico e de direitos, cujos direitos de aprendizagem e desenvolvimento
sdo: conviver, brincar, participar, explorar, expressar e se conhecer, tendo em vista serem a
brincadeira e as interacGes 0s eixos estruturantes da acdo docente. Assim, prevalece o
entendimento de que brincar, interagir, imaginar, criar, aprender e desenvolver sdo processos
indissociaveis durante a primeira infancia (Brasil, 2010).

Nesse contexto, a Base Nacional Comum Curricular de 2017, conforme Brasil

(2017), propde uma organizacado curricular para a Educagdo Infantil que tem como ponto de
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partida os direitos de aprendizagem e desenvolvimento supracitados, dos quais faz emergir
cinco campos de experiéncias, a saber: 0 eu, 0 outro e 0 nds; corpo gestos e movimentos;
tracos, sons, cores e formas; escuta, fala, pensamento e imaginacao; espacos, tempos,
quantidades, relacGes e transformac@es. Configura-se, assim, um arranjo curricular focado no
protagonismo infantil, visdo interdisciplinar dos conhecimentos, consideracéo da
multidimensionalidade das criangas, vivéncia de desafios e experiéncias articuladas as
situacOes de aprendizagens coletivas e/ou individuais.

Imaginacéo e usos simbolicos de objetos

Ao refletir sobre o conceito de imaginacao vigente em sua época (século XX),
Vigotski (2018) traz reflexdes ainda relevantes e pertinentes para os dias atuais. Segundo
Vigotski, a ideia cotidiana que se tinha de imaginacgéo divergia da concepcéo cientifica, pois
no dia a dia, prevalecia a opinido de que imaginacao dizia respeito a tudo o que ndo era real,
que ndo fazia parte da materialidade e, consequentemente, ndo podia ter qualquer significado
pratico sério. Ja a concepcao cientifica por ele defendida a partir dos estudos da Psicologia, e
gue denominava imaginacédo ou fantasia, referia-se a atividade criadora baseada na
capacidade de combinacéo do cérebro do ser humano, a qual se manifesta em todos 0s
campos da vida cultural, e torna possivel a criacdo artistica, cientifica e técnica.

Os processos criadores manifestam-se intensamente ja nos primeiros anos de vida e
podem ser observados com maior precisdo por meio das brincadeiras das criangas em que
colocam a imaginacdo em atividade, criando situa¢fes por meio da reelaboracdo criativa de
impressdes vivenciadas, as quais correspondem as suas aspiracdes e desejos. Todavia, essa
atividade criadora de combinac¢éo ndo irrompe de uma vez, ao contrario, desenvolve-se lenta
e gradativamente de formas mais elementares e simples para outras mais complexas. Assim,
com o objetivo de tornar ainda mais significativa e produtiva a atividade de imaginacéo

infantil, especialmente no contexto escolar, ¢ preciso “ampliar a experiéncia da crianga, caso
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queira-se criar bases suficientemente solidas para a sua atividade de criagdo” (Vigotski, 2018,
p. 25).

Desse modo, o desenvolvimento é compreendido como um processo sociocultural que
ocorre atraveés das relac@es sociais, a crianga aprende o uso e fungédo dos objetos, resultando
em desenvolvimento dos processos psiquicos culturais, numa relagédo dialética em que o eu,
constitui-se no seio do outro, pois “primeiro uma fungdo se constrdi no coletivo em forma de
relacdo entre as criancas, depois constitui-se como fungao psicologica da personalidade”
(Vigotski, 2000, p.29).

Embora ainda existam na atualidade correntes epistemologicas que defendam uma
abordagem nativista e espontaneista do desenvolvimento simbolico, estudos longitudinais
realizados com criancas entre 0 a 2 anos de idade pelos pesquisadores da Teoria Pragmatica
do Objeto — TPO, a saber, Rodriguez (2006, 2022), Rodriguez e Moro (1999), evidenciam
que os usos simbolicos de objetos ndo aparecem de repente como fruto da manipulacéo ou
exploracédo de objetos por um bebé solitario, conforme descreveu Piaget. Pois, 0s objetos ndo
séo tdo Obvios, as criangas necessitam do apoio do adulto por meio de mediadores
comunicativos, para conseguir utilizar os objetos de acordo com suas funcdes sociais, e
quando isso ocorre, € porque elas passaram a compreender 0s objetos como signo de seu uso.

A ideia principal defendida pela TPO, segundo Rodriguez e Moro (1999), é que o
desenvolvimento humano inicial ocorre por meio de relacdes triadicas, ou seja, a crianga, o
objeto e um mediador mais experiente, que pode ser uma outra crian¢a ou um adulto. Nesse
contexto, os objetos assumem protagonismo e precisam ser considerados a partir de sua
origem cultural, de suas funcgdes e regras de uso publico. Esses usos sdo aprendidos nas
interagdes sociais.

Existem diferentes tipos de usos dos objetos, e de acordo com Gongalves e Mietto

(2021), séo eles: usos ndo candnicos — de acordo com o que o0 objeto permite fisicamente,
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como por exemplo — puxar, morder, sacudir e chupar; usos ritmicos-sonoros — movimentar o0s
objetos de forma ritmica e a fim de produzir sons (mesmo quando esses objetos ndo
apresentam esse componente); usos candnicos — de acordo com as func¢des habituais dos
objetos; e usos simbolicos - realizar uma acao e/ou usar um objeto para representar algo
ausente ao mesmo tempo em que se baseia nas regras de usos candnicos, como por exemplo -
“beber” de um copo vazio.

Nesse contexto, 0s usos simbolicos representam a forma mais complexa de uso, uma
vez que envolve o processo de imaginacgdo. Assim, Rodriguez e Moro (2002), pontuam que
0s usos simbdlicos de objetos possibilitam a criacéo de situacdes imaginarias e propiciam
saltos qualitativos no desenvolvimento ao permitir a crianca o desprendimento do aqui e
agora. Ao mesmo tempo possibilita-lhe projetar-se para o futuro, vivenciar na imaginacao
situacOes ainda ndo experimentadas em seu cotidiano, potencializando o desenvolvimento da
abstracao e da fala.

Considerando que, ao brincar, a crianca cria uma situacéo imaginaria, Vigotski (2018)
afirma que ela faz isso, ndo porque tenha necessidade de representar ou simbolizar, todavia
porque necessita da situacdo imaginaria para vivenciar desejos ainda ndo possiveis de serem
realizados devido a sua condicdo social infantil, porém observados pelas criangas nas
experiéncias cotidianas dos adultos e que envolvem relagdes reais. Por isso, segundo Vigotski
(2021), o faz de conta ndo € um jogo de regras estipuladas previamente, no entanto, na
situacdo imaginaria sempre existem regras de comportamento decorrentes do papel que a
crianca interpreta e a sua relagdo com o objeto. Por exemplo, quando uma crianca brinca
como se fosse mée e faz da boneca seu bebé, ela se comporta de acordo com as convengdes
sociais prescritas para 0 comportamento materno de seu grupo de referéncia.

Outro aspecto importante a ser considerado a partir de Vigotski (2021), é que no

processo inicial de desenvolvimento da imaginagdo criadora, a crianga apoia-se mais naquilo
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que esta ao alcance de sua visdo e manuseio, ou seja, nos objetos e suas fungdes concretas,
prevalecendo uma relacdo de convergéncia entre campo semantico e visual. No entanto, a
medida que suas experiéncias de insercao cultural vdo ampliando, a crianca comeca a agir
independentemente daquilo que esta ao alcance de sua percepc¢éo, dando inicio a divergéncia
entre 0 campo semantico e visual. Nesse momento de transicdo, a crianca da evidéncias, por
meio das situacdes imaginarias por ela criadas, que aprendeu a se comportar ndo apenas com
base em sua percepcéo direta do objeto ou da acdo, mas apoiando-se no sentido que esta acao
tem para ela. Assim, um pedaco de madeira comeca a ter o papel de boneca, porque a ideia se
separa do objeto e a acdo, em conformidade com as regras, comeca a se determinar pelas
ideias e nao pelo objeto em si.

A separacéo da ideia (significado da palavra) do objeto ndo ocorre de forma brusca,
imediata, ao contrario € um processo demasiadamente dificil para a crianca: a brincadeira de
situacBes imaginarias € um meio de transicdo para isso; existe um paradoxo na brincadeira,
pois a crianca opera com o significado separado do objeto numa situacao real. 1sso provoca
reestruturacdes internas em seu desenvolvimento e faz com que ela dé um salto acima do seu
comportamento comum. No momento em que um cabo de vassoura se transforma em um
cavalo, ocorrendo “a separagdo do significado ‘cavalo’ do cavalo real, nesse momento critico,
modifica-se radicalmente umas das estruturas psicologicas que determinam a relacao da
crianga com a realidade” (Vigotski, 2021, p. 225).

Nessa perspectiva, a ideia de que as criancas sao naturalmente fantasiosas, que criam
tudo de tudo, que vivem mais tempo em um mundo fantastico do que na realidade, que sua
imaginacao € caracteristicamente mais rica do que a do adulto, na verdade € um equivoco,
pois a imaginacao alimenta-se da realidade, e é fato que as experiéncias infantis ndo sdo mais
ricas do que a dos adultos. Quanto maior acumulo de experiéncias, maior potencial de

reelaboragdo mais complexa e de imaginagéo criadora. O que ocorre no processo de
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imaginagéo criadora da crianga é que ela “confia mais nos produtos de sua imaginacao e 0s
controla menos” (Vigotski, 2018, p. 48), diferentemente do adulto.

Ao se revisitar os estudiosos classicos do desenvolvimento simbélico, Rodriguez e
Moro (2002) apontam que existe uma nitida divergéncia entre Piaget, Wallon e Vigotski,
quanto a origem dos simbolos. Enquanto no percurso tedrico defendido por Piaget prevalece
a auséncia de raizes culturais na origem dos simbolos, para Wallon e Vigotski,
fundamentados no materialismo histdrico-dialético, permanece a compreensdo de que 0s
simbolos resultam de uma construcdo cultural, por meio da qual ndo se dissociam 0s aspectos
bioldgicos e sociais, focalizando o desenvolvimento integral. Em conformidade com essa
compreensdo de serem culturais as raizes dos simbolos, Rodriguez (2006) enfatiza que,
atualmente, os pesquisadores da Teoria Pragmatica do Objeto denominam estas raizes
simbolicas de redes de sistemas semidticos anteriores, as quais sao compartilhadas entre as
criancas e os adultos, e constituem o nicho para os primeiros usos simbolicos.

A entrada no mundo dos simbolos marca o cruzamento de uma fronteira que separa o
significado nao simbolico do simbdlico e isso, em termos praticos, implica em ampliacéo do
processo de desenvolvimento, especialmente no que se refere ao processo de abstracdo. Pois,
operar com simbolos significa se desvencilhar do aqui e agora, da realidade material e
imediata, um processo em que as criancas aprendem processualmente a operar com
significados. Por meio da imaginacao criadora, gradativamente as “crianc¢as brincantes”
(Vigotski, 2018, p. 18) véo se desprendendo do campo perceptual imediato, e fazem uso do
préprio corpo para significar suas criagdes imaginarias. Porém sem se desvencilhar das regras
da cultura, uma vez que, “na brincadeira, a crianga opera com o significado separadamente do
objeto, mas o significado é inseparavel da acao real com o objeto real” (Vigotski, 2021, p.

227).
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Nessa perspectiva, Wallon (2019) traz uma importante contribuicéo ao elencar o
movimento e a emocao como elementos centrais para o desenvolvimento infantil. Para ele
trés elementos centrais e inseparaveis articulam-se na constitui¢cdo do psiquismo humano: a
afetividade, o ato motor e a inteligéncia. Assim, traz para esta discussdo uma compreensdo
holistica do desenvolvimento, na qual ndo se dissocia corpo, afeto e intelecto, e isso deve ser
considerado ao buscar refletir sobre as relacfes entre corpo e processos criadores na infancia.

A partir da observacao de atividades criadoras como desenho, escrita, narrativa e faz
de conta, presentes nas praticas de letramento da Educacdo Infantil, (Costa et al., 2013),
afirmam que é possivel entender como o corpo participa destas praticas, antes mesmo das
criancas saberem segurar um lapis e escrever as primeiras letras. Por meio do faz de conta as
tramas sdo narradas ndo somente pela linguagem, mas principalmente pelo corpo, por meio
do qual as criancas evidenciam suas escritas nao graficas sobre os seus modos de
compreender a realidade. Em uma situacdo imaginaria, tanto o objeto quanto o corpo
precisam se transformar em funcdo da brincadeira a ser realizada, assim o corpo € organizado
de acordo com o que a crianca deseja criar na cena ludica, evidenciando uma inter-relacédo
entre corpo, fala e composicédo das situacdes imaginarias no desenvolvimento infantil.

Os primeiros usos simbdlicos de objetos ocorrem no final do primeiro ano de vida,
tendo o adulto papel mediador nesta génese, pontua Rodriguez e Moro (2002), e neste
processo, que possui origem cultural, tém-se duas premissas basicas: a primeira, refere-se a
questdo da semelhanca, indicando que reside nos usos simbdlico e convencional e ndo na
aparéncia do objeto em correlagéo ao seu signo. I1sso porque, quando uma crianga “monta”
uma vassoura fazendo como se fosse um cavalo, compreende-se que ela ndo faz isso porque
cavalos e vassouras se parecem, mas porque esse objeto lhe da possibilidade de usa-lo para
representar o gesto de montar e galopar, isto €, de representar o gesto convencional. A

segunda premissa diz respeito aos precursores dos usos simbolicos de objetos, defendendo
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que subjacente aos usos simbdlicos ja existem regras publicas, ou seja, 0s usos simbdlicos
vém das regras que regem 0s UsS0S convencionais.

Quando uma crianca apresenta o uso simbolico de objeto € porque anteriormente
esteve imersa em uma relacéo triddica (crianga, adulto e objeto), na qual ocorreu atencao e
acdo conjuntas em contextos informais e formais da vida cotidiana (Rodriguez & Moro,
1999, 2002). Logo, a relagéo triadica constitui-se no contexto especifico onde as criancas
aprendem as regras de usos convencionais dos objetos, pois de acordo com Rodriguez (2006,
2022), os usos simbdlicos sempre se baseiam no conhecimento prévio dos usos candnicos dos
objetos por parte das criancas, mesmo em situacdes de usos simbdlicos em que o objeto esta
fisicamente ausente, porém prevalece sua permanéncia funcional a partir da evocacédo de seu
significado na situacao imagindria por parte da crianca
Complexificacdo dos usos simbdlicos

Tendo em vista a importancia de aprofundamento na compreensdo deste processo
gradual de desenvolvimento dos usos simbolicos de objetos numa perspectiva pragmatica em
contextos de relac@es triadicas, realizou-se uma busca avancada no Portal de Periodicos da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), pela via Acesso
CAFe/Universidade de Brasilia-UNB, utilizando como descritores as seguintes palavras:
“symbolic uses” AND “Pragmatics of the object”. Os critérios de inclusdo foram: artigos
académicos publicados entre janeiro de 2018 a maio de 2023, sendo localizado apenas um
artigo cientifico. Entdo, ampliou-se o intervalo temporal para janeiro de 2013 a maio de 2023,
expandindo os resultados para 10 artigos cientificos, dos quais dois estavam repetidos e
quatro ndo se aplicavam ao foco de pesquisa. Por fim, apos traducéo e leitura integral, foram
selecionados quatro artigos: (Cardenas et al., 2014; Palacios & Rodriguez, 2014; Palacios et

al., 2016; Palacios et al., 2018).
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Como evidenciou-se um limitado resultado de estudos empiricos oriundos de artigos
cientificos com foco especifico em usos simbdlicos numa perspectiva da Teoria Pragmatica
do Objeto, optou-se por incluir também nesta revisao duas teses. A primeira foi a tese de
Palacios (2009), estudo base para esta temaética, citado por todos os demais autores dos
artigos selecionados; a segunda tese foi de Blazquez (2017), por sua contribuigéo
significativa para relevar e sintetizar os estudos anteriores, trazendo uma explanacao clara e
abrangente, por pesquisar com criangas maiores (até 24 meses), e isso € relevante para esta
pesquisa que ira se realizar com criangas com 3 e 4 anos.

Nesse contexto, de acordo com Blazquez (2017) dois fatores principais podem
contribuir para ampliar o desenvolvimento simbélico das criangas e resultar em maior grau de
abstracdo em suas construcoes simbdlicas, a saber, uso de mediadores semioticos intencionais
por parte dos adultos, e a disponibilizacdo de diferentes tipos de objetos cotidianos (réplicas,
artefatos e naturais), destacando que a comunicac¢ao ndo surge no vazio, mas se desenvolve
com e sobre objetos.

Ainda nessa perspectiva, Palacios et al. (2018) apontam que a mediacdo semidtica é
definida como processo comunicativo que se faz por meio de gestos ostensivos de mostrar e
dar, gestos corporais, vocalizac6es, orientacGes no patamar da aten¢do compartilhada,
expressdes emocionais e declaracdes verbais de encorajamento ou corre¢do do uso,
entonacdes, demonstracdes ou usos de objetos, complementacdo do uso simbolico iniciado
pela crianga. Assim, cabe ressaltar o quanto a participacao do adulto, como guia, é necessaria
na construcao dos primeiros simbolos, pois quanto mais frequentemente as criancas sao
imersas em relacdes triadicas em que se esta presente a mediacdo semidtica de modo
intencional, mais cedo se observa o desenvolvimento das primeiras producdes simbdlicas.

Em acordo com o pensamento vigotskiano, Palacios et al. (2018) abordam sobre o

processo de construcdo e evolugdo dos simbolos em bebés, e enfatizam a importancia da
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mediagédo semidtica por parte do adulto neste processo. Assim, definem como mediadores
semidticos os diferentes tipos de signos que os adultos usam como meio para interagir e
comunicar intencionalmente a crianga, os usos e significados simbaélicos dos objetos. Esses
signos podem ser verbais (linguagem) e ndo-verbais (manifestacdes simbolicas e gestos de
diferentes complexidades semioticas). Quanto mais as criangas se apropriam dos significados
ou usos culturais dos objetos, maior potencial imaginativo e engajamento revelam, tornando-
se coprotagonistas das brincadeiras.

De acordo com Cérdenas et al. (2014) os usos simbdlicos de objetos originam-se em
contextos comunicativos e triddicos (adulto-crianca-objeto). Operar com simbolos é essencial
para o desenvolvimento psicolégico infantil, pois permite a crianca (tanto com
desenvolvimento tipico quanto atipico) referenciar-se por meio de referentes ausentes e
romper com os significados relacionados apenas a realidade imediata e material. Assim, 0 uso
de simbolos pelas criancas abre novas e poderosas formas de conhecimento, interacdo e
comunicacdo, tanto consigo mesmas como com oS outros.

Niveis, subniveis e caracteristicas dos usos simbdlicos

Nesta sessdo serdo apresentados em ordem cronoldgica (de 2009 até 2017) os estudos
da TPO que abordam especificamente o processo de complexifica¢do dos usos simbélicos,
com esclarecimento dos critérios usados pelos pesquisadores para categorizar 0s usos
simbolicos quanto aos niveis, subniveis e caracteristicas.

Iniciando por Palacios (2009), que em sua tese afirma ser a entrada das criangas nos
sistemas simbolicos um processo gradual, por meio do qual € possivel observar diferentes
niveis de complexidade. Em um estudo empirico com criancas com idade entre 9 a 15 meses,
em interacdo com adultos e objetos, foi possivel identificar seis niveis de producdes
simbolicas nas criancas a partir de 12 meses de idade. De acordo com as analises realizadas,

considerou-se que determinados usos simbdlicos estdo mais proximos dos usos e significados
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convencionais dos objetos, enquanto outros estdo mais distantes. Quando uma crianga realiza
um uso simbolico muito proximo do uso convencional, menor nivel de complexidade se
observa, todavia, quanto mais seus usos simbaolicos se distanciam dos usos candnicos, mais
elaborado sera o nivel de significacdo. A crian¢a alcanca um maior grau de abstracdo quando
ndo se faz uso de nenhum suporte material durante os usos simbolicos.

A partir dos resultados de sua pesquisa, Palacios (2009) observou que conforme as
criancas foram se apropriando dos usos convencionais e simbolicos de objetos através da
mediacgdo semidtica dos adultos, desenvolveram-se trés diferentes possibilidades de
realizacdo de usos simbdlicos, cada vez mais complexos. O autor subdividiu essas
possibilidades em seis niveis, com seus respectivos subniveis. Sdo elas:

1) Primeira possibilidade - a regra do uso convencional se abstrai e se aplica ao
mesmo objeto de uso convencional de uma determinada cultura evocando o
seu uso canodnico. Nessa perspectiva, tém-se 0s trés primeiros niveis com
subniveis de usos simbdlicos: primeiro nivel- simbolos realizados fazendo uso
do préprio corpo como significante (como por exemplo, balancar-se
simulando o galope de um cavalo); segundo nivel - simbolos realizados com
suporte material do objeto com que se realiza 0 uso convencional, sendo que
no primeiro subnivel ndo ha inclusao do adulto, porém no segundo subnivel,
ocorre essa inclusdo do adulto na acdo simbolica (como por exemplos,
respectivamente, “escovar” os proprios dentes com uma escova dental e “dar
de comer” ao adulto com uma colher); terceiro nivel - simbolos realizados
com suporte material do objeto com que se realiza o uso convencional, sendo
que, no primeiro subnivel, estas acfes sdo acompanhadas de vocalizacfes e no
segundo subnivel de linguagem (como por exemplos, respectivamente,

vocalizar ao colocar o telefone no ouvido e “falar” ao telefone ao colocar o
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telefone no ouvido).

2) Segunda possibilidade - a regra do uso convencional se abstrai e se aplica a
objetos distintos, conferindo-lhes um significado novo, o que caracteriza o
quarto e quinto niveis com subniveis de usos simbolicos: quarto nivel -
simbolos realizados por meio da substituicdo do uso de um objeto por outro,
sendo que no primeiro subnivel a acdo € autodirigida e ocorre por meio de um
determinado objeto, que se transforma em outro com uso semelhante; no
segundo subnivel a agdo ocorre tendo como diferenca ser apenas direcionada
ao adulto/objeto; e, no terceiro subnivel a agdo ocorre por meio de um objeto
que se transforma em outro com uso diferente (como por exemplos,
respectivamente, “pentear” os proprios cabelos com escova de dentes,
“pentear” os cabelos de um adulto com escova de dentes e “escovar” os dentes
com uma colher); quinto nivel - simbolos realizados por meio de uma dupla
substituicdo ou transformacao, ou seja, ocorre uma substituicdo combinada
dos usos dos objetos (como por exemplo, “dar de beber” a uma boneca com
um barco vazio ¢ ¢ “escovar” os cabelos da boneca com uma escova de
dentes).

3) Terceira possibilidade - a regra do uso convencional se abstrai e se aplica ao
gesto simbolico, sem se apoiar em objeto, caracterizando o sexto nivel de uso
simbolico, no qual os simbolos séo realizados sem suporte material, como por
exemplo, cobrir os olhos com as méos ao invés de fazé-lo com um tecido.

Com base nessas observacgdes, Palacios (2009) considerou que neste processo de
complexificacdo dos usos simbdlicos, as criangas evocam seus proprios conhecimentos de
usos canonicos de objetos e realizam diferentes combinac6es derivadas deste conhecimento,

ampliando os significados dos usos destes objetos. Assim, é possivel afirmar que as
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experiéncias de produg6es simbdlicas infantis, fruto de relages triadicas, potencializam a
construcao de conhecimentos mais abstratos para as criancas. Porém, também foi observado
que os adultos podem exercer o papel de limitadores deste potencial criador quando exigem
que as criangas mantenham seus usos simbolicos 0 mais proximo possivel das regras de usos
canonicos. Agindo assim, impedem o desapego do aqui e agora, condi¢cdo necessaria para o
desenvolvimento gradativo do processo de abstracéo.

Em continuidade a apresentagdo em ordem cronolégica dos estudos da TPO
relacionados ao processo de complexificagdo dos usos simbolicos, abordaremos o estudo
empirico de Palacios e Rodriguez (2014), que também foi realizado com criancas com idade
entre 9 e 15 meses, em interacao com seus pais e objetos. A pesquisa trouxe evidéncias de
que o processo de desenvolvimento simbolico se constroi gradualmente, e € fundamentado
em regras publicas de uso de objetos previamente pactuadas pela comunidade.

Foram identificados cinco niveis com subniveis de usos simbélicos por Palacios e
Rodriguez (2014), sendo que 0s primeiros apresentaram uma relacdo muito préxima com os
usos canonicos dos objetos, e a medida que este processo de desenvolvimento simbélico
tornava-se mais complexo, percebia-se que as regras convencionais eram transferidas para
outros objetos, ou mesmo para um objeto puramente imaginado. Observou-se que aos 12
meses as criancas realizaram usos simbadlicos de nivel 1 e aos 15 meses, ja realizavam 0s usos
simbolicos em todos 0s cinco niveis, ressaltando que as interac@es triadicas (crianca-adulto-
objeto) configuraram o contexto em que os primeiros usos simbolicos foram construidos,
com destaque para a mediacdo semidtica do adulto neste processo inicial.

Os cinco niveis com subniveis de usos simbdlicos identificados por Palacios e
Rodriguez (2014), fazem referéncia aos niveis 2 a 6 do estudo anterior de Palacios (2009) no
qual foram identificados seis niveis. Esses cinco niveis foram categorizados com base na

relacdo entre o uso convencional de um objeto e seu uso simbalico, sendo 0s primeiros niveis
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aqueles em que os usos simbdlicos guardam estreita relagdo com 0s usos canonicos,

conforme descricédo a seguir:

1)

2)

3)

4)

Primeiro nivel — um objeto culturalmente apropriado e seu uso candnico sao
utilizados como suporte material para o uso simbdlico, sendo que no primeiro
subnivel, o uso simbélico é autodirigido e/ou executado como, ou sobre 0
objeto apropriado (por exemplo, “escovar os dentes” com uma escova de
dentes); e, no segundo subnivel é direcionado ao adulto ou objeto (como por
exemplo, “alimentar um adulto com uma colher vazia).

Segundo nivel — os usos simbolicos possuem uma relagcdo muito proxima com
0S usos candnicos, sendo que no primeiro subnivel sdo acompanhados de
vocalizacdo, e no segundo de linguagem (como por exemplos,
respectivamente, colocar um telefone no ouvido e vocalizar e “falar” ao
telefone com uma réplica ou aparelho telefénico sem funcionalidade no
ouvido).

Terceiro nivel — ocorre uma substituicdo simples, ou seja, apenas um objeto €
transformado ou usado como se fosse outro, sendo que no primeiro subnivel a
acao € autodirigida e ocorre com objetos que possuem usos semelhantes; no
segundo subnivel ocorre 0 mesmo tipo de substituicdo com a diferenca de a
acao ser direcionada para o outro; e, no terceiro subnivel um objeto é usado de
maneira muito distante de seu uso candnico (como por exemplos,
respectivamente, “escovar” os proprios cabelos com uma escova de dentes,
“escovar” os cabelos de uma boneca com uma escova de dentes ¢ “escovar”
o0s dentes com uma colher).

Quarto nivel — ocorre uma substitui¢do dupla, ou seja, dois objetos sdo

transformados ou usados como se fossem outros atraves de uma combinacéo
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coordenada (como por exemplo, “dar de beber” a uma boneca com um barco
vazio e “escovar” os cabelos da boneca com uma escova de dentes).

5) Quinto nivel - o uso simbolico é produzido sem nenhum suporte material de
qualquer objeto, configurando, portanto, o nivel mais abstrato e complexo de
uso simbdlico. Os usos simbolicos séo realizados fazendo uso do corpo como
significante (como por exemplo, “cobrir os olhos” com as maos, sem auxilio
de um pano).

Portanto, Palacios e Rodriguez (2014) apresentaram evidéncias de que no processo de
gradacdo de uso simbolico, um proximo nivel aponta sempre para uma acdo mais complexa
do que a outra, pois, a acdo de direcionar ao outro é mais complexa do que a autodirigida.
Assim, também, uma acdo com uso de linguagem é mais complexa do que apenas com uso de
vocalizagBes ou onomatopeias, 0 uso de um objeto substituto ou transformado em outro na
acdo simbdlica é mais complexo do que com o objeto apropriado culturalmente, o uso
simbolico sem objeto ou suporte material € mais complexo do que com apoio de um objeto
apropriado ou substituto.

Ao prosseguir na descricdo cronologica dos estudos da TPO relacionados ao processo
de complexificacdo dos usos simbdlicos, temos o estudo longitudinal de Cardenas et al.
(2014), cuja pesquisa foi realizada com uma crianga com Sindrome de Down entre 0s 12 e 18
meses de idade, em interacdo com sua mée e objetos.

A partir dos resultados deste estudo, Cardenas et al. (2014), explicitam que as criancas
que tiveram a experiéncia de serem inseridas em relac@es triadicas, com desenvolvimento
tipico ou ndo, desenvolvem os usos simbdlicos de objetos de forma gradual. E nesse processo
de complexificacdo é possivel destacar que: as criancas realizam seus primeiros usos
simbolicos fazendo uso de objetos habituais (réplicas ou ndo), em cenarios incompletos e sem

utilizar linguagem, porém, com o objetivo de se comunicar com 0 outro e consigo mesma;
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progressivamente, na relacéo triadica, os signos vao se ampliando para vocalizagdes,
onomatopeias, linguagem ininteligivel e finalmente palavras.

Além disso, Cardenas et al. (2014) enfatizam que no processo de complexificacéo,
primeiro as criancgas realizam o faz de conta para si, para depois direcionar para o outro,
assim como, primeiro realizam atos simbolicos Unicos, para entdo depois, realizar sequéncias
de atos simbdlicos; inicialmente os simbolos sdo realizados com o objeto habitual e, somente
depois, 0 uso simbolico por substituicdo de objeto; por fim, em um nivel mais complexo, o
uso simbélico ocorre com a auséncia fisica do objeto, porém com sua permanéncia funcional,
ou seja, baseada na regra do uso convencional do objeto que a crianga evocou.

Nessa perspectiva, Cardenas et al. (2014) fazem referéncia a seis niveis, com
subniveis de usos simbolicos, tendo como referéncia os estudos anteriores de Palacios (2009)
e Palacios e Rodriguez (2014), conforme descritos a seguir:

1) Nivel 1 - uso do proprio corpo como significante (por exemplo, balancar o
préprio corpo para representar um cavalo).

2) Nivel 2 - uso simbdlico com 0 mesmo objeto de uso cotidiano convencional,
com respectivos subniveis: autodirigido, direcionado ao adulto e para outro
personagem (como por exemplos, respectivamente, “comer” de uma colher
vazia, “dar de comer” a um adulto com uma colher vazia e “dar de comer” a
uma boneca com uma colher vazia).

3) Nivel 3 - uso simbdlico com 0 mesmo objeto de uso cotidiano convencional
com producdes linguisticas, com respectivos subniveis: vocalizaces,
onomatopeias e linguagem (como por exemplos, respectivamente, colocar um
telefone no ouvido e vocalizar, “dar de comer” a uma boneca com uma colher
vazia e emitir expressoes como nhoc, nhoc e “falar” ao telefone com uma

réplica ou aparelho telefénico sem funcionalidade no ouvido).
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4) Nivel 4 - substituicao de objetos, utilizacdo de um objeto como se fosse outro,
com respectivos subniveis: autodirigido, direcionado ao adulto e para outro
personagem (como por exemplos, respectivamente, “comer” com uma escova
de dentes, “dar de comer” a um adulto com uma escova de dentes e “dar de
comer” a uma boneca com uma escova de dentes).

5) Nivel 5 - dupla substitui¢do, com utilizacdo de dois ou mais objetos usados
como se fossem outros objetos, com respectivos subniveis: autodirigido, ao
adulto e para outro personagem (como por exemplos, respectivamente,
“comer” com uma escova de dentes e usar uma caixa como “prato”, “dar de
comer” a um adulto com uma escova de dentes e usar uma caixa como
“prato”, “dar de comer” a uma boneca com uma escova de dentes e usar uma
caixa como “prato”).

6) Nivel 6 - brincadeiras de faz de conta sem o0 meio material do objeto, com
respectivos subniveis: autodirigido, ao adulto e para outro personagem (como
por exemplos, respectivamente, colocar a mdo na propria orelha para
representar um telefone, colocar a mao na orelha de um adulto para
representar um telefone e colocar a mao na orelha de uma boneca para
representar um telefone).

Um aspecto relevante a ser compartilhado no que se refere a compreensédo da
evolucdo na definicdo dos usos simbdlicos, é que tanto na classificacdo proposta por
Cardenas et al. (2014) quanto na classificacdo de Palacios (2009), ndo fica explicita a
diferenca entre o nivel 1 e o nivel 6 de uso simbolico, o que dificulta o uso destes dois niveis
de classificacdo de forma simultanea em pesquisas futuras.

Na sequéncia da descri¢do cronologica dos estudos da TPO relacionados ao processo

de complexificacdo dos usos simbalicos, serd abordado o estudo longitudinal de Palacios et
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al. (2016), realizado com criancas com idade entre 12 a 18 meses, em interagcdo com seus pais
e objetos. Essa pesquisa faz referéncia a quatro niveis com subniveis de usos simbélicos,
sendo os trés primeiros, resultado de um reagrupamento dos 5 niveis referenciados no estudo
prévio de Palacios e Rodriguez (2014) e o nivel 4, uma nova categoria, fruto das analises do
estudo em questdo. Nessa descricdo, prevalece o entendimento de que dos usos simbdlicos
séo construidos apoiando-se nas regras de usos candnicos, e que tais regras podem ser
aplicadas ao mesmo objeto convencional em contextos ou cenarios distintos dos habituais, a
outros objetos com usos diferentes dos convencionais, € a nenhum objeto fisicamente
presente ou sem suporte material.
Os quatro niveis de usos simbdlicos de objetos com subniveis descritos por Palacios
et al. (2016) sédo:
1) Nivel 1 - com objeto apropriado, com respectivos subniveis:
autodirigido, com ou sem vocalizagdo e/ou linguagem; direcionado ao adulto
ou outro objeto (como por exemplos, respectivamente, “beber”” de um copo
vazio e emitir ou ndo vocalizagdo e¢/ou linguagem, “dar de beber” com um
copo vazio a um adulto ou a uma boneca). Assim, configura um
reagrupamento dos niveis 1 e 2 de Palacios e Rodriguez (2014).
2) Nivel 2 - com objeto substituto, com respectivos subniveis: autodirigido e
direcionado ao adulto ou outro objeto (como por exemplos, respectivamente,
“pentear” os proprios cabelos com uma escova de dentes e “pentear” os
cabelos de um adulto ou de uma boneca com uma colher). Logo, configura um
reagrupamento dos niveis 3 e 4 de Palacios e Rodriguez (2014).
3) Nivel 3 - sem suporte material, usando o corpo como significante (como por
exemplo, “falar” ao telefone colocando a propria mao no ouvido). Portanto,

uma referéncia direta ao nivel 5 de Palacios e Rodriguez (2014).
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4) Nivel 4 - sequenciados ou em que se combinam dois ou mais atos implicados
em uma agdo completa ou atos que se podem aplicar a mais de um agente,
com respectivos subniveis: sequenciados com o objeto de uso convencional,
sequenciados com substituicdo ou auséncia de objetos, e sequenciados usando
um objeto como agente (como por exemplos, respectivamente, cobrir a boneca
com um pano € a ninar, “por creme” de um barco vazio na boneca e logo apos,
“espalhar o creme” com as proprias maos, teclar, dar o telefone ao boneco
para que ele “fale” e ditar a fala do boneco).

Esta nova categoria de usos simbolicos de objetos (nivel 4) surge como interesse de
pesquisa para Palacios et al. (2016), a partir dos resultados dos estudos de Palacios e
Rodriguez (2014) através do qual se observou um bebé de 15 meses realizar um
encadeamento de ac¢des simbolicas. Este achado resultou na construgéo da hipotese de que
esta producdo simbolica sequenciada estaria relacionada a origem da narrativa simbolica, e
essa hipdtese levou ao interesse de pesquisar sobre como se desenvolvem os simbolos a partir
de relacdes triddicas posteriormente aos 15 meses e até os 18 meses de idade. Nesse periodo
do desenvolvimento infantil, a linguagem da crian¢a ocupa um lugar de complemento e apoio
na redefini¢do da sua acdo simbdlica com os objetos (Palacios et al., 2016).

Esse nivel 4 de usos simbolicos descrito por Palacios et al. (2016), é considerado de
maior complexidade porque representa um conjunto de a¢fes sequenciadas que sao
interligadas por uma légica comum. Abordando especificamente o subnivel 4.3, ressalta-se
que esse € um tipo de uso simbolico em que ocorre 0 maior nivel de descentraliza¢do ou
abstracdo apoiada pela linguagem. Isso porque € o objeto “que pratica a agdo” e isso, fica
claro a partir do exemplo dado anteriormente, numa situacéo em que a crianga aperta as
teclas de um telefone e entrega esse objeto a um boneco para que ele “fale”, assim, ela

posiciona o telefone proximo ao ouvido e boca do boneco e fala por ele.
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Neste nivel 4, as criancas vao se desprendendo cada vez mais da situacdo perceptual
concreta ou do aqui e agora. Nos resultados da pesquisa de Palacios et al. (2016) ficou
evidente que as criancas com até 18 meses de idade apoiaram-se mais nos usos dominantes
de objetos para sustentar suas criacdes simbolicas, pois houve uma prevaléncia dos usos
simbolicos de nivel 1 e subnivel 4.1. Percebeu-se também um padrao, isto €, a medida que as
criancas vao ampliando o conhecimento da cultura por meio de relagdes triadicas (crianca-
adulto-objeto) e consequentemente das regras de usos candnicos, mais complexos se tornam
seus usos simbolicos.

O estudo dos usos simbdlicos de nivel 4 representa uma lacuna de pesquisa, pois sdo
necessarias investigacdes sobre a evolucdo dos usos simbolicos com criangas com idade
superior a 18 meses em situacdes triadicas, visando conhecer melhor as narrativas simbolicas
e sua relacdo com outros sistemas semidticos, especialmente em que se busque analisar a
presenca da linguagem acompanhando determinados usos simbolicos.

Para finalizar a descricdo cronologica dos estudos da TPO relacionados ao processo
de complexificacdo dos usos simbolicos, abordaremos a tese de Blazquez (2017), um estudo
longitudinal realizado com criancas com idade entre 9 a 24 meses, em interacdo com seus
pares e objetos). Por meio de sua pesquisa, Blazquez revisita os estudos anteriores de
Cérdenas et al. (2014) e Palacios et al. (2016), explana de forma mais sucinta a defini¢do dos
niveis ja descritos por estes autores, e renomeia o nivel 4 descrito por Palacios et al. (2016), a
saber, ao invés de usos simbdlicos sequenciados, denomina-o de narrativas simbolicas.

Nessa perspectiva, Blazquez (2017) descreve os usos simbolicos em quatro
categorias, conforme sdo descritas a seguir:

1) Categoria 1 - usos simbélicos realizados com o objeto convencional, com
respectivos subniveis: autodirigido e direcionado ao outro (como por

exemplos, respectivamente, “pentear” os proprios cabelos com um pente e
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“pentear” os cabelos de um colega com um pente).

2) Categoria 2 - por substituicdo, com respectivos subniveis: autodirigido e
direcionado ao outro (como por exemplos, respectivamente, “Comer” com uma
escova de dentes como se fosse uma colher, e “dar de comer” ao colega com
uma escova de dentes como se fosse uma colher).

3) Categoria 3 - com auséncia de objeto ou de suporte material, com respectivos
subniveis: autodirigido e direcionado ao outro (como por exemplo, “falar” ao
telefone colocando a propria mao no ouvido, e colocar a propria médo no
ouvido do adulto para que ele “fale”.

4) Categoria 4 - narrativas simbolicas ou combinacdo de mais de um uso
simbolico (com respectivos subniveis: combinacéo de simbolos de nivel 1,
autodirigidos e direcionados ao outro; combinacéo de simbolos de nivel 2,
autodirigidos e direcionados ao outro; combinacdo de simbolos de nivel 3
(como por exemplos, respectivamente, “pentear” os proprios cabelos ou de um
adulto com um pente e seca-los com uma réplica de secador, remover e
“comer” com uma escova de dentes ou remover, e “dar de comer” a uma
boneca com uma escova de dentes, usar as proprias maos para “teclar” e
“falar” ao telefone).

Durante as narrativas simbolicas, Blazquez (2017) identificou a tendéncia, por parte
de algumas criancas, de estabelecer comunicacéo intencional e realizar uma acdo conjunta
com seus pares. Os critérios delineados para se identificar o inicio e término de uma
sequéncia foram: inicia-se quando a crian¢a comeca a a¢do sobre o objeto, e finaliza quando
a crianca inicia outro tipo de pratica ou troca de objeto.

Nesse contexto, Blazquez (2017) observou, a partir dos resultados de seu estudo, que

as construcdes simbolicas da categoria 4 ndo sdo mais complexas do que as dos trés niveis
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que a antecede, pois as trés subcategorias que compdem a categoria 4 sdo equivalentes em
graus de complexidade aos trés primeiros niveis. Assim, o nivel 1 e a subcategoria 4.1
correspondem ao mesmo nivel de complexidade, uma vez que ambos séo realizados com
objetos de uso convencional; o nivel 2 e a subcategoria 4.2 séo realizados com substitui¢ao
de objetos, logo, existe uma correspondéncia quanto ao grau de complexidade; e, por fim, o
nivel 3 e a subcategoria 4.3, realizam-se com auséncia de objetos, evidenciando uma clara
correspondéncia quanto a complexidade da acao simbdlica.

Todavia, cabe explicitar um dado relevante para futuras pesquisas: nos resultados de
Blazquez (2017) ndo ha mencéo do subnivel 4.3 definido por Palacios et al. (2016), pois esse
subnivel representa os usos simbolicos sequenciados usando um objeto como agente. Logo, a
subcategoria 4.3 (narrativas simbolicas criadas com auséncia de objetos) de Blazquez (2017),
ndo representa o subnivel 4.3 de Palacios et al. (2016). Portanto, as classificacdes de maior
abrangéncia no que se referem as narrativas simbdlicas sdo oriundas dos estudos de Palacios
et al. (2016).

Assim, os niveis de complexidade de usos simbdlicos sdo marcados por quatro
caracteristicas principais gerais: com objeto convencional (indicando um grau baixo de
complexidade), com substitui¢do (indicando um grau médio de complexidade), com auséncia
de objetos (indicando um grau alto complexidade), e fazendo uso de um objeto como agente
(indicando um grau de altissima complexidade devido a evidéncia de descentralizacdo). A
seguir, teremos uma tabela (ver Tabela 1) que resume a descricdo cronoldgica (de 2009 até
2017) dos estudos da TPO que abordaram especificamente sobre o processo de
complexificacdo dos usos simbolicos, com indicacdo das classificacdes utilizadas pelos
pesquisadores. Assim, é possivel visualizar de forma objetiva e comparar a evolugdo das

pesquisas, aqui ja apresentadas detalhadamente.
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Resumo da investigacéo dos pesquisadores da TPO sobre os niveis de complexidade dos usos

simbélicos

Pesquisadores

Resumo dos niveis de complexidade dos usos simbolicos

Palacios (2009)

Nivel 1 - Com o proprio corpo como significante

Nivel 2 - Com o mesmo objeto de uso convencional:

2.1 - Autodirigido;

2.2 - Direcionado ao adulto

Nivel 3 - Com 0 mesmo objeto de uso convencional:

3.1 - Com vocalizacao;

3.2 - Com linguagem (fala)

Nivel 4 - Com substituicdo do uso de um objeto por outro:

4.1 - Autodirigido, com objeto que se transforma em outro com uso
semelhante;

4.2 - Direcionado ao outro, com objeto que se transforma em outro
com uso semelhante;

4.3 - Autodirigido e direcionado ao outro, com objeto que se
transforma em outro com uso diferente

Nivel 5 — Com dupla substituicdo dos usos dos objetos de forma a
combinar essa substituicdo

Nivel 6 - Sem suporte material do objeto

Palacios e
Rodriguez (2014)

Nivel 1 - Com o mesmo objeto de uso convencional:

1.1 - Autodirigido;

1.2 - Direcionado ao adulto/objeto

Nivel 2 - Com 0 mesmo objeto de uso convencional:

2.1 - Com vocalizacao;

2.2 - Com linguagem (fala)

Nivel 3 - Com substitui¢do do uso de um objeto por outro:

3.1 - Autodirigido e uso semelhante;

3.2 - Direcionado para adultos/objetos e uso semelhante;

3.3 - Autodirigido e direcionado para adultos/objetos e uso diferente
Nivel 4 - Com substituicdo dupla numa combinagéo coordenada de
dois objetos transformados

Nivel 5 - Sem qualquer suporte material e 0 corpo como significante

Cardenas et al.
2014

Nivel 1 - Com o proprio corpo como significante
Nivel 2 - Com o mesmo objeto de uso convencional:
2.1 - Autodirigido;

2.2 - Direcionado ao adulto;

2.3 - Direcionado para outro personagem

Nivel 3 - Com o mesmo objeto de uso convencional:
3.1 - Com vocalizacéo;

3.2 - Com onomatopéias;

3.3 - Com linguagem (fala)

Nivel 4 - Com substituicdo de um objeto por outro:
4.1 - Autodirigido;

4.2 - Direcionado ao adulto;




Pesquisadores

Resumo dos niveis de complexidade dos usos simbolicos

Cérdenas et al.
2014

4.3 - Direcionado para outro personagem

Nivel 5 - Com dupla substituicdo com utilizacdo de dois ou mais
objetos:

5.1 - Autodirigido;

5.2 - Direcionado ao adulto;

5.3 - Direcionado para outro personagem

Nivel 6 - Sem suporte material do objeto:

6.1 - Autodirigido;

6.2 - Direcionado ao adulto;

6.3 - Direcionado para outro personagem

Palacios et al.
(2016)

Nivel 1 - Com 0 mesmo objeto de uso convencional:

1.1 - Autodirigido, com ou sem vocalizacdo e/ou linguagem;
1.2 - Direcionado ao adulto/objeto

Nivel 2 - Com substituicao:

2.1 - Autodirigido;

2.2 - Direcionado para adultos/objetos

Nivel 3 - Sem qualquer suporte material e o préprio corpo como
significante

Nivel 4 - sequenciados implicados em uma acdo completa:
4.1 - Sequenciados com objeto de uso convencional;

4.2 - Sequenciados com substituicdo ou auséncia do objeto;
4.3 - Sequenciados usando um objeto como agente

Blazquez (2017)

Categoria 1 - Com 0 mesmo objeto de uso convencional:

1.1 — Autodirigido;

1.2 - Direcionado ao outro

Categoria 2 - Com substituicao:

2.1 - Autodirigido;

2.2 - Direcionado ao outro

Categoria 3 - Sem qualquer suporte material

Categoria 4 - Narrativas simbdlicas ou combinacéo de mais de um
uso simbdlico:

4.1 - Combinacdo de simbolos de nivel 1, autodirigidos e
direcionados ao outro;

4.2 - Combinagdo de simbolos de nivel 2, autodirigidos e
direcionados ao outro;

4.3 - Combinacdo de simbolos de nivel 3, autodirigidos e
direcionados ao outro

55

Nota. Fonte: Adaptado pela pesquisadora a partir de Palacios (2009); Palacios e Rodriguez (2014); Cardenas
et al. 2014; Palacios et al. (2016); Blazquez (2017)

Todos esses estudos apontam para a origem social e comunicativa dos simbolos, e o

desenvolvimento processual dos usos simbolicos de objetos. Além disso, descrevem de forma

minuciosa a crescente complexidade dos niveis com seus respectivos subniveis simbdlicos de

objetos identificados nos resultados empiricos realizados com criancgas de até 2 anos de idade,
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desse modo, em processo de comunicacao pré-verbal ou em aquisi¢do e ampliacdo da
linguagem falada. De um modo geral, esses resultados e analises evidenciaram gue mesmo
antes do desenvolvimento da linguagem falada, ja existe um processo inicial de imaginagéo
criadora e portanto, de abstracédo, evidenciada pelo uso simbélico de objetos em criancgas pré-
verbais.

Outro fator de destaque em todos os resultados e analises destes estudos foi que,
guanto mais as criangas se apropriam dos significados dos objetos, fruto da imersédo em
relacdes triadicas intencionais cotidianas, em contextos de mediacdo semidtica, mais
evidenciam usos simbolicos de objetos num processo crescente de complexificacdo. Nas
pesquisas com criangas maiores, ou seja, criancas de até 18 meses (Palacios et al., 2016) ou
24 meses (Blazquez, 2017), foi identificado um fator preponderante apontado pelos préprios
autores: o fato de a pesquisa ocorrer em um momento do desenvolvimento infantil em que a
linguagem aparece com maior frequéncia e compondo 0s processos criadores da imaginagédo
infantil. Assim, ha como lacuna para futuras pesquisas, a necessidade de investigar melhor o
papel que desempenha a linguagem nos usos simbdlicos de objetos em contextos de relacbes
triadicas. Esse aspecto torna ainda mais relevante o fato da presente pesquisa ser realizada
com criancgas com idade entre 36 até 48 meses de idade, inseridas na Educacéo Infantil.
Processos de simboliza¢éo na Educagéo Infantil

Os simbolos podem ser definidos como um sistema semiético utilizado pelo ser
humano como meio de se comunicar e pensar. E € nesse contexto que Rodriguez (2006)
descreve 0s processos simbdlicos como parte do desenvolvimento da humanidade enquanto
espécie, a nivel filogenético, pois estdo sempre presentes no cotidiano das pessoas desde que
nascem. Podem ser observados na linguagem verbal e em toda a cultura por meio dos ritos,
instituicOes, relacdes sociais, costumes etc. Também estdo presentes desde a ontogénese,

configurando: poderosas ferramentas de comunica¢do mesmo antes do desenvolvimento da
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fala, meio de relacéo entre as pessoas e suporte a clareza comunicacional; forma de dar
significado aos pensamentos e desenvolver a autoconsciéncia, fundamentais para o
desenvolvimento psicologico inicial, pois € a partir do desenvolvimento das habilidades de
compreensdo e uso dos objetos que o bebé é inserido na cultura e adentra a dimensao do
humano, iniciando os primeiros usos dos simbolos.

A entrada das criancas no mundo dos simbolos ndo é um processo natural que surge
do nada, ao contrario, é um processo de origem cultural conforme preconizou Vigotski.
Através de pesquisas longitudinais da TPO com criancas com até 2 anos de idade, foi
possivel evidenciar que os primeiros usos simbolicos sdo desenvolvidos a partir de regras
baseadas nos usos convencionais de objetos compartilhados pela comunidade da qual esta
crianca faz parte (Rodriguez, 2006). Esse processo de desenvolvimento ocorre por meio de
uma relacdo triddica: crianca, adulto e objeto, na qual o adulto desempenha a fungédo de guia
para a crianca, que necessita de sua orientacdo e apoio, para conseguir utilizar o objeto de
acordo com sua funcdo (Rodriguez & Moro, 1999).

No processo de construcdo simbdlica os significados precisam ser aprendidos por
meio de educacdo, quer seja em contextos informais (outros ambientes que nao seja o
escolar) ou formais e intencionais (ambiente escolar), dai a importancia da mediacéo
semidtica (Rodriguez, 2022). O adulto € o membro mais experiente da cultura que, por meio
de acdo conjunta com a crianca, tem a funcdo de apoiar, orientar ou promover o
desenvolvimento e a formacéo dela (Rodriguez, 2006).

Fruto de relagdes sociais, as criancas vao se apropriando dos significados culturais e
usos socialmente partilhados dos objetos, e a medida que avangam nesse processo e em suas
producdes simbolicas, mais evidenciam saltos no desenvolvimento de um modo integral. Dali,
cabe relevar a funcdo central da escola e dos professores de Educacéo Infantil, que por sua

vez, precisam estabelecer os objetivos prévios de aprendizagem e a importancia destas
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interagdes no cotidiano (Palacios et al., 2018). Nessa etapa escolar, a necessidade de criar e
possibilidades de criacdo precisam se coincidir, pois é papel da escola provocar a reacao
criadora da crianca por meio da organizacdo da vida e do ambiente de tal modo que venha a
gerar necessidades e possibilidades para tal criacdo (Vigotski, 2018).

Uma vez que compreendemos a imagina¢do como mobilizadora do brincar, cabe
salientar que este precisa ser desenvolvido, e isso exige um posicionamento afetivo do
educador. Nesse sentido, Quifiones et al. (2023) apontam as a¢des que ddo base a esta
pedagogia da afetividade ao pontuar as seguintes estratégias: realizar o brincar imaginario
conjunto; equilibrar apoio e liberdade no processo de brincar conjunto; estabelecer um
dialogo afetuoso, contextualizado e encorajador com a crianca, o que implica em fornecer
orientacdes verbais, comunicacdo gestual, demonstracdes ludicas, perguntar, narrar, fazer uso
de tom de voz expressivo; atencdo compartilhada e proximidade situando-se no patamar da
crianca, o que significa agachar-se, sentar junto ou perto, direcionar o olhar, situar-se fisica e
emocionalmente considerando os interesses e necessidades das criancas etc. Essas atitudes
visam provocar o envolvimento, apoiar as aces de coconstrucdo, e favorecer o potencial de
aprendizagem infantil.

A0 se pensar em como 0 processo de imaginacdo criadora continua a se desenvolver
em criancas com 3 e 4 anos de idade (publico-alvo desta pesquisa) em um contexto formal de
ensino na Educacdo Infantil, tem-se uma importante contribuicdo de Vigotski (2018). O
autoresclarece que o processo de criacdo dos 3 aos 7 anos de idade é sobretudo oral, pois,
primeiro a crian¢a desenvolve a oralidade e, a partir dela, a escrita; dai a importancia de se
proporcionar situacdes de aprendizagem na Educacéo Infantil que envolvam as narrativas, o
faz de conta e o desenho. No processo de criacdo oral, as criangcas desenham e ao mesmo
tempo narram a respeito do que desenham, compondo uma narrativa grafica; durante suas

brincadeiras de papéis sociais e dramatizagdes, elas improvisam e criam ao compor um texto
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verbal do seu papel por meio da reelaboracao oral. Essas experiéncias educativas possuem
vinculo direto com o processo de simbolizacao das criancgas, pois viabilizam a criacao de
situacBes imaginarias em que a linguagem se torna relevante na construcao simbolica.

Esse processo de criacdo oral infantil se manifesta também por meio da fala
egoceéntrica, que de acordo com Vigostski (2001) é um processo comum de ser observado em
criancas com idade entre 3 e 7 anos, quando percebemos uma crianga conversando consigo
mesma em situacdes de brincadeiras. Elas apresentam a fala egocéntrica como meio de
autorregulacéo, pois esta tem a funcao de organizar a acdo a internamente, isto €, por meio
desta fala, as criancas formulam para si mesmas as ideias e os significados antes de realizar a
acdo, ou se expressar verbalmente no dialogo com o outro. Essa fala diz respeito a habilidade
das criancas de pensar em voz alta, e isso ocorre quando estdo ocupadas falando consigo
mesmas enquanto brincam na presenca de outras criancas; esse aspecto sonoro da fala
egocéntrica desenvolve a abstracdo, uma vez que tem como base as func¢des psiquicas de
pensar e imaginar.

No que tange a este processo de criagdo oral, tem-se uma importante questdo a ser
trazida para reflexdo: tradicionalmente, o bom ensino foi associado ao siléncio e corpos
parados, trazendo a ideia de que isto seria sindbnimo de aprendizagem, bom comportamento e
atencdo concentrada. Como entender entdo o aspecto da linguagem como um elemento
central do desenvolvimento infantil? De acordo com Barbato (2016), o0 que muitas vezes é
interpretado como desorganizacao, pode, na verdade, significar momentos de construcéo de
conhecimentos. Pois, quando por ocasido da realizacéo de atividades manuais, brincadeiras e
faz de conta, as criancas apresentam situacdes de barulho, tais como: falar para o outro ao
lado, falar alto ou baixinho sozinhas, cantarolar, andar pela sala explicando e comparando o

que fizeram ou planejam fazer, ritmar o corpo e repetir sons que ouve, desenhar em voz alta
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etc, elas podem estar construindo pontes para a aprendizagem. Essas praticas que envolvem
um falar alto para si mesma € o que chamamos de fala egocéntrica.

Ainda sobre esse aspecto, Montero et al. (2001) ressaltam que existe uma relagéo
entre cognicdo, comportamento e fala da crianca, especialmente em atividades escolares.
Pois, a linguagem oral, sobretudo a fala egocéntrica, desempenha um papel de motivacao
para a aprendizagem, particularmente no inicio do processo de educacéo formal. Por
motivacao, entende-se 0 engajamento e persisténcia na execucao da tarefa. O momento do
desenvolvimento em que as criangas mais apresentam a fala egocéntrica é aproximadamente
entre 0s 3 e 0s 7 anos de idade, com a funcédo de planejar suas acdes com objetos, tarefas,
desenhos, brincadeiras. Desse modo, Vigotski afirma que se configura como: “(...) uma
forma mista e transitoria entre a linguagem para 0s outros e a linguagem para si (...)”
(Vigotski, 2001, p. 444).

Nessa perspectiva, Cavaton (2010) argumenta que a fala egocéntrica coloca a crianca
na intersubjetividade, isto é, no espaco social de negociagdes, pois geram comentarios,
concordancias e discordancias do interlocutor ouvinte em relacdo aos enunciados do falante.
Desse modo, a fala egocéntrica exerce quatro funcdes geradoras de construcao de
conhecimento na intersubjetividade a partir das diferentes interacdes interpessoais do
contexto de sala de aula. A saber: a primeira, funcdo comunicativa, presente quando a crianca
expressa um enunciado sobre suas agdes, e serve de interlocutora para chamar o coletivo para
a mesma acao que esta realizando; segunda, ocorre quando o interlocutor ouvinte pede
esclarecimentos ao falante que expressou uma fala egocéntrica sobre suas acdes; terceira,
evidente, quando as falas egocéntricas de um falante gera varias falas egocéntricas de
diferentes falantes; quarta, ocorre quando a fala egocéntrica gera avaliacéo por parte de um

falante ouvinte que pede corregéo do erro percebido.
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Nesse contexto, a fala egocéntrica tem funcéo auto-organizadora, pois de acordo
Cavaton (2017), enquanto fala alto, a criancga esta buscando regular a si e a tarefa que esta
executando. Isso ndo significa que ela esteja apenas conversando, nem tampouco representa
um fechamento da crian¢a em si mesma, mas uma situacdo favoravel a construcédo de
significados, numa situacao social de desenvolvimento a partir das trocas e dialogos
realizados com outras criangas e adultos do seu meio. Assim, a fala egocéntrica desempenha
importantes funcdes no desenvolvimento da fala e do pensamento infantil, especialmente a
partir dos 3 anos de idade.

As reflexdes até aqui levantadas relevam as proposicdes vigotskianas sobre o seu
papel da brincadeira de faz de conta como uma das atividades-guias da infancia, dada sua
relevancia para o desenvolvimento infantil, sobretudo de criangas entre os 3 e 7 anos de
idade. Isso evidencia gque esta abordagem continua pertinente e relevante para o contexto
atual de Educacdo Infantil. Todavia, conforme alerta Prestes (2016), apesar deste
discernimento fundamentado na perspectiva histérico-cultural e da sua crescente difusdo nas
areas da Pedagogia e Psicologia no Brasil, em termos praticos e de um modo geral, ainda é
possivel visualizar uma Educacdo Infantil bem distante deste ideal.

Para aprofundar esse debate, Prestes (2016) salienta que atualmente, na Educacao
Infantil brasileira, predomina um processo avassalador de escolarizacao das criancas, que
pode ser evidenciado por meio da primazia do adulto e do coletivo no processo de educar.
Além disso, aponta a prevaléncia de programas curriculares alienados da vida, das vivéncias
e experiéncias das criancas; restricao do aprender a conteudos pré-definidos com vistas a
enquadrar e moldar a diversidade humana; da ideia de que brincar é natural, delegando a essa
atividade um papel secundario, uma vez que os espacos e tempos destinados a esta a¢do sdo
cada vez mais escassos e controlados. Portanto, é necessario problematizar o papel social

exercido pela escola na formacdo humana, resgatar e validar a funcdo do brincar como
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atividade-guia em um certo periodo da infancia, e vital para a aprendizagem e
desenvolvimento da crianca na Educacéo Infantil.

Nessa perspectiva, visando ampliar as discussdes trazidas por autores contemporaneos
sobre os processos de construcdo simbolica na Educacéo Infantil, realizou-se uma busca
avancada no Portal de Periodicos da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), pela via Acesso CAFe/Universidade de Brasilia-UNB, utilizando as bases
de dados: Scopus, Web of Science e ERIC, a partir dos seguintes termos: “symbolic
development” OR “symbolic play” AND “early childhood education”, cujo intervalo
temporal foi entre janeiro de 2019 e janeiro de 2024. Apds a leitura integral e interpretacéo
dos artigos, foram selecionados 19 manuscritos para andlise critica dos achados.

A partir da analise e discussdo dos achados, tornou-se evidente a relevancia atual dos
aspectos apontados pela perspectiva histérico-cultural, uma vez que, dentre as principais
atividades (desenho, dramatizacOes, teatro de marionetes, leitura, contacédo de histdrias,
mausica, canto, arte, artesanato, brincadeiras com jogos pedagdgicos, de corrida e faz de
conta) relatadas como pertencentes as formas de organizacao das rotinas (espagos e tempos)
das escolas de Educacéo Infantil nos diferentes paises pesquisados, relevou-se o faz de conta
(de um total de 19 estudos, 11 se enquadram neste grupo: Alharbi & Alzahrani, 2020;
Bodrova & Leong, 2019; Bondioli & Savio 2021; Delfin & Wang, 2023; Fedewa et al., 2023;
Germeroth et al., 2019; Ha, 2022; Lunga et al., 2022; Morales et al., 2022; Sando et al., 2023;
Wang & Delfin, 2023).

De um modo geral, os autores abordam as transformacdes que, para além da
imaginacdo, ocorrem no desenvolvimento da crianca numa brincadeira de faz de conta. Eles
esclarecem que juntamente com o desenvolvimento da imaginacao criadora, outros processos
simbolicos complexos séo desenvolvidos, tais como: pensamento divergente, convergente e

abstrato mais elevado; funcGes executivas (autorregulacao, planejamento, atencdo conjunta);



63

agéncia, coconstrucdo, protagonismo; comunicacao/linguagem; empatia, autoestima,
resolucédo de problemas, colaboracédo, negociacdo de regras, valores; psicomotricidade;
letramento inicial, atribuicdo de novos significados, representacéo de papéis, criacdo de
narrativas, formacéo de conceitos. Assim, contribuindo para o desenvolvimento cultural da
crianca inserida na Educacéo Infantil de forma holistica (Alharbi & Alzahrani, 2020;
Bodrova & Leong, 2019; Bondioli & Savio 2021; Delfin & Wang, 2023; Fedewa et al., 2023;
Germeroth et al., 2019; Ha, 2022; Lunga et al., 2022; Morales et al., 2022; Sando et al., 2023;
Wang & Delfin, 2023).

Ao utilizar o faz de conta, a crianca atua em interacbes com seus pares, com adultos e
com objetos e para que esta brincadeira possibilite o desenvolvimento de processos
psicoldgicos complexos, € necessaria a criacdo de condicGes favoraveis para tal. Porém, sem
tolher a liberdade da crianca de criar, em outras palavras, seria a criacdo de condi¢cbes
favoraveis a fruicdo da imaginacdo. Conforme esclarecem Barbato e Mieto (2015), o brincar
como fruicdo da imaginacdo favorece o processo de aprendizagem formal, a formacao de
vinculos afetivos (companheirismo e amizades), o brincar conjunto, o autoconhecimento e
conhecimento do outro, a autonomia e resolucdo de problemas, a criacdo do novo e
reposicionamento do self quando vivenciam papéis que ainda ndo podem realizar no
cotidiano por sua condicdo infantil, especialmente nos primeiros anos de escolarizacao.

Nesse sentido, Bondioli e Savio (2021) esclarecem que a construcdo de um ambiente
favoravel as brincadeiras de faz de conta na Educacéo Infantil implica numa atuacéo
intencional por parte do professor. Isso significa que ndo basta ao educador dar as criancas a
oportunidade de interagir brincando entre si para que este tipo de jogo tenha a oportunidade
de se desenvolver. O papel do professor vai muito além de apenas configurar 0s espacos e

tempos, providenciar os objetos e supervisionar o local da brincadeira.
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Todavia, continuam a argumentar Bondioli e Savio (2021), enfatizando que cabe ao
educador conhecer as habilidades e potencialidades ludicas das criancas para, a partir disso,
realizar acGes pontuais de apoio e promogao por meio de estratégias direcionadas, atuando
como parceiro ludico, por meio de verbaliza¢des (por exemplo, elogiando a “comidinha” que
a crianca fez), ou metacomunicacdes ludicas (por exemplo, combinar de interpretar um
determinado personagem e sugerir outro para a crianca contracenar). Essas a¢des intencionais
servem para planejar a brincadeira e instigar a imaginacao, favorecendo o desenvolvimento
psiquico das criangas.

Ajudar as criancas a planejarem suas brincadeiras ndo significa impedir o
protagonismo infantil, ao contrario, Bodrova e Leong (2019) apontam que é justamente por
acreditar no potencial criador da crianca que se torna viavel agir com intencionalidade para
apoiar esse processo. Esse apoio, portanto, deve vir ap6s as criancas iniciarem suas
brincadeiras, assumido papéis especificos e colocado as regras do jogo, assim dando tempo
para o professor perceber as necessidades. Em outras palavras, o educador precisa estar
atento as oportunidades de cocriar, como por exemplo, se existe um papel que todos desejam
desempenhar, como o de medico, o educar pode agir, dando as criancas a oportunidade de
debater outras funcGes no hospital que possam ser igualmente atrativas, como um técnico de
raio X, um motorista de ambulancia etc. Assim, auxilia as criancas na coregulacéo, apoia o
pensamento abstrato e a imaginacao, favorecendo o desenvolvimento cultural infantil.

Ainda nessa perspectiva, cabe relevar o papel dos objetos, ja que nestas interactes
eles também assumem protagonismo por meio da relacéo triadica, seja fisica ou apenas
funcionalmente através de suas fungdes culturais, sempre presentes nas construcoes
simbdlicas.

Nesse sentido, Ha (2022) explicita que durante a brincadeira de faz de conta, a crianca

constrdéi um roteiro imaginativo por meio do qual define a situacdo, os eventos e 0s
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personagens com suas acgoes e falas, fazendo uso de objetos fisicos ou imaginarios. Com isso,
o faz de conta possibilita trés processos:

1) Descentralizacdo - refere-se a habilidade da crianca de colocar outros, para
além de si mesma, como sujeitos da acdo simbolica e desse modo, esse outro
imaginario, que pode ser um personagem humano ou um objeto, passa a
exercer papeis protagonistas designados pela crianca em seu roteiro
imaginario;

2) Descontextualizagé@o - em vez de usar objetos realistas ou culturalmente
apropriados, a crianga passa a usar objetos imaginarios ou substitutos,
atribuindo uma funcéo diferente da usual, aquele objeto;

3) Integracéo - ocorre quando a criangca combina atos de faz de conta com uma
sequéncia de eventos e constroi narrativas. Em termos pragmaticos, as
criancas desenvolvem habilidades complexas no uso de certos atos de fala na
intencdo de ajuda-las a manter a situacdo imaginaria, chegar a um acordo com
outros colegas que participam da brincadeira e evitar conflitos.

Essas contribuic@es trazidas por Ha (2022) quanto ao desenvolvimento da
descentralizacdo, descontextualizacdo e integracdo, confirmam os achados empiricos dos
autores da TPO, especialmente de Palacios et al., (2016) e Blazquez (2017) ao descreverem
quatro categorias de usos simbdlicos: sendo a primeira ligada ao uso do objeto culturalmente
apropriado; a segunda, referindo-se a objetos substitutos; a terceira, relacionada a objetos
apenas imaginarios ou ausentes fisicamente; por fim, a quarta, voltada para a construcao de
narrativas simbdlicas, com destaque para o uso frequente da linguagem na composicao dos
processos criadores da imaginacéo infantil, em especial usando um objeto como agente.

De um modo geral, tais reflexdes reiteram as proposi¢oes da perspectiva historico-

cultural sobre o papel do faz de conta no desenvolvimento cultural da crianga, sobretudo no
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momento do desenvolvimento em que ela esta inserida na Educacéo Infantil. Além disso, a
literatura revisada da énfase as relacdes triadicas (crianca-professor-objeto), com destaque
para a mediacdo semidtica verbal e ndo verbal por parte do professor com vistas ao
desenvolvimento do brincar, mesmo em interacdes com criancas maiores de 2 anos de idade.
E nesse contexto, grande parte das pesquisas apresentadas chama a atencédo para o papel
social da escola neste momento do desenvolvimento infantil, um papel que deve considerar a
essencialidade do brincar para o desenvolvimento infantil, em contraposi¢do a uma escola

conteudista, que desconsidera as necessidades e a cultura da infancia.



67

Capitulo 3 - Defini¢do do problema (ou objetivos)

A partir da revisdo de literatura descrita ficam evidentes varios motivos pelos quais
esta pesquisa se torna relevante. Primeiro, muito ja se pesquisou sobre 0s processos criadores
na primeira infancia em contextos formais e nao formais de educacgéo, porém permanecia
uma lacuna de trabalhos com foco na andlise das relagdes triadicas (crianga-adulto-objeto), e
a Teoria Pragmatica do Objeto trouxe uma significativa contribuicdo para preencher esta
lacuna. Todavia os pesquisadores da TPO tém realizado investigacGes com criangas com até
24 meses de idade, e majoritariamente em contextos informais de educacéo - sobretudo
familiares. Isso porque o foco destes estudos esteve voltado para superar a escassez de
pesquisas cientificas que considerem a existéncia de processos criadores antes mesmo do
inicio da fala. No entanto, conforme evidenciado pelos resultados destas mesmas pesquisas,
especialmente de Blazquez (2017) e Palacios et al. (2016), existe a necessidade de se
compreender como ocorre a evolucao dos simbolos em criangcas maiores de 2 anos imersas
em relacgdes triddicas nos contextos formais de Educacao Infantil, momento do
desenvolvimento que a linguagem assume relevancia na construcéo simbdlica infantil.

Soma-se a isso, 0 argumento de Vigotski (2018) ao apontar o fato de que os
instrumentos e signos sdo fruto da criagdo humana, e como atividade criadora humana
entende-se aquela em que se cria algo novo, seja um objeto, uma construcdo da mente ou um
sentimento. A imaginacdo constitui a base de toda atividade criadora humana, e pode ser
observada em todos os campos da vida cultural: englobando as artes, a ciéncia e a criagdo
técnica. Esses processos criadores podem ser percebidos de forma intensa ja no inicio do
desenvolvimento da crianca por meio de suas brincadeiras de faz de conta, as quais
constituem uma reelaboracéo criativa de impressdes vivenciadas, uma das questdes mais

importantes da Psicologia e Pedagogia infantil.
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Nessa perspectiva, pesquisas envolvendo a compreensdo dos usos simbolicos séo
fundamentais para o delineamento de acOes eficazes voltadas para a promocéo do
desenvolvimento infantil, seja no contexto familiar ou escolar (Cardenas et al. 2014). O
conhecimento de como ocorre a construcdo do processo de simbolizacdo possui implicacdes
para deteccdo precoce de alteracdes no desenvolvimento infantil, bem como, pode colaborar
com a tomada de decisdo em relacéo ao desenho curricular da Educacéo Infantil (Palacios et
al., 2016).

Através da realizacdo de pesquisas com criangas entre 18 meses e até 24 meses de
idade, Palacios et al. (2016) e Blazquez (2017) identificaram uma nova categoria de uso
simbolico, denominada de usos simbolicos sequenciados ou narrativas simbolicas. Essa nova
categoria revelou uma tendéncia ao emprego de outros sistemas semioticos por parte da
crianca, especialmente da linguagem acompanhando alguns dos usos simbolicos. Esses
resultados indicaram a necessidade de novas pesquisas que investiguem melhor o
desenvolvimento simbolico em criancas com idade superior aos 24 meses em situacoes de
relacdes triadicas, 0 que aponta mais uma vez a relevancia desta pesquisa.

Este estudo se justifica também pela constatacdo dos limitados resultados empiricos
envolvendo protagonismo infantil em pesquisas com enfoque nos estudos da imaginacao,
infancia e desenvolvimento, fruto de uma revisao de literatura realizada pela autora da
presente pesquisa, tendo como intervalo temporal: 2006 a 2021. Esses achados relevam a
necessidade da realizacdo deste estudo, o qual parte de uma concepcéo de crianca
contextualizada socio-histdrica e culturalmente, sujeito histérico, da cultura e do seu brincar
(Cooper e Quifiones, 2022; Quifiones et al., 2023; Pontecorvo et al., 2005; Vigotski 2018,
2021), logo, colaboradoras que precisam ser reposicionados como sujeitos em pesquisas

(Campos-Ramos & Barbato, 2014).
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Nesse sentido, torna-se relevante a realizacdo desta pesquisa pela centralidade da
imaginacédo para o desenvolvimento infantil, pela necessidade de aprofundamento na
compreensdo da complexidade dos usos simbolicos em contextos de Educacao Infantil, bem
como pela importancia do reposicionamento das criangas como sujeitos em pesquisas. Assim,
€ necessario questionar: Como as criangas vivenciam o brincar de faz de conta na rotina
escolar da Educacdo Infantil? Como os usos simbdlicos de objetos evoluem em contextos de
relacdes triadicas na Educacdo Infantil? Quais compreensdes as criangas expressam em suas
narrativas acerca do processo de imaginar nas situacdes de brincadeiras em contextos de
relacdes triadicas na Educacao Infantil?

Nessa perspectiva, a presente pesquisa tem como objetivos:

Objetivo geral:

Analisar as narrativas das criancas de 3 e 4 anos de idade acerca do processo de
imaginar nas situacOes de brincadeiras em contextos de relacdes triadicas na Educacao
Infantil.

Obijetivos especificos:

Compreender por meio da rotina escolar como o brincar surge enquanto fruicdo da
imaginacao;

Compreender o processo de complexificacdo dos niveis de usos simbdlicos de objetos
em contextos de relacdes triadicas;

Identificar como as criancas compreendem o faz de conta em contextos de relacbes

triadicas.
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Capitulo 4 — Metodologia

A pesquisa empirica utilizou metodologia qualitativa orientada pelos principios
tedrico-metodoldgicos que fundamentam a analise microgenética na perspectiva histérico-
cultural. Conforme Barbosa e Vaz (2019), esta conceituagao tem como caracteristica
central a investigacdo de processos de desenvolvimento, direcionando o olhar do
pesquisador para 0s eventos que ocorrem no dominio microgenético, ou melhor, para as
pequenas varia¢es, mudancas ou novas formacdes (géneses) observadas em todo tipo de
processo de desenvolvimento, destacando um evento de importancia central, e
investigando outros eventos anteriores e posteriores ao central.

A entrada da crianga no mundo dos simbolos ndo se produz de maneira subita, mas
se desenvolve de maneira gradativa (possui graus e niveis) em contextos de relacdes
triadicas (crianca-mediador-objeto), através de mediagdo semidtica (processos
comunicativos). De acordo com Rodriguez e Moro (1999) essa mediacao semiotica, é
necessaria porque a compreensdo dos usos de objetos por parte das criangas ndo € direta,
inata, imediata, natural, ébvia. Todavia, ocorre através da insercdo das criancas em
vivéncias comunicativas com um mediador (adulto ou outra crianga) mais experiente na
cultura, o que lhes possibilita aprender as fungdes e regras de usos convencionais dos
objetos, adentrar o mundo dos simbolos e atribuir significado as coisas que as rodeiam.

Nessa perspectiva, a andlise microgenética mostra-se como método eficaz para
analisar tal processo, pois segundo Rodriguez e Moro (1999, 2006), este é um tipo de
analise que possibilita a investigacdo minuciosa da unidade de anélise, que é a relacéo
triadica. Além disso, Palmiere e Branco (2007) argumentam que este método se atém para
o detalhamento e avaliacdo dos processos de coconstrucdo de significados envolvidos na
experiéncia em tempo real.

A definicdo da relacdo triadica como unidade de analise pressupde uma

espistemologia antidualista de desenvolvimento, e evidencia o status de protagonista do
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objeto juntamente com a crianga e 0 outro mediador nos processos de construgoes
simbolicas (Rodriguez & Moro, 1999). Assim, a presente pesquisa rompe com as
concepcOes mecanicistas e fragmentadas de estudo do desenvolvimento, e fundamenta-se
numa concepc¢ao espistemologica e metodoldgica que foca na unidade de analise: crianca-
adulto-objeto.

Nesse sentido, Goes (2000) esclarece que a analise microgenética se caracteriza
como uma forma de conhecer que € orientada por minucias, detalhes relevantes de um
processo em curso, que elege episodios tipicos, ou atipicos, que permitem interpretar a
questdo central de pesquisa. Fundamentada numa perspectiva vigotskiana, prima por
investigar os processos humanos, 0s quais tém sua génese na relagdo com o outro e com a
cultura. Portanto, caracteriza-se como micro por se ater na analise das minudcias de um
curso de transformacéo das acdes do sujeito, e como genética, por focalizar na origem do
movimento ou origem das mudancgas durante processos num enfoque sociogenético, da-se
atencdo ao dialogo e a mediacéo semidtica.

Em caso de pesquisas realizadas no contexto escolar, Quifiones et al. (2023)
explicita que as pequenas transi¢cdes ocorridas no interior de um contexto de atividade
devem constituir o material para a realizacdo de microanalises. Ainda, ressaltam que os
momentos de transicdo no brincar, representam uma forma da crianca experimentar sua
agéncia. Dai a importancia de o pesquisador prestar atencdo as micro mudancas,
transformacdes, movimentos e transi¢cbes que ocorrem no cotidiano da vida escolar das
criangas, com vistas a tornar significativas e intencionais as praticas e atividades
pedagdgicas.

Quanto ao conceito de agéncia ou agencialidade, que é compreendido como um
elemento central das micro mudancas, € definido como o agir consciente. Ou seja, a
habilidade de reflexividade, ou autorreflexdo, sobre a propria acdo ou experiéncia (Barbato

et al., 2016). Desse modo, atentar-se a agéncia das criancas, revelada nas micro mudancas,
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significa escuta-las de modo horizontal, considerar seu potencial de reflexividade e prestar
atencdo as suas narrativas.

As narrativas infantis sdo compreendidas por Campos-Ramos e Barbato (2014)
como os discursos das criangas em seus contextos individuais e coletivos; as interpretacdes
que fazem de si mesmas, do outro e do mundo; suas reflexdes a respeito de um
determinado assunto com seus significados e sentidos. Logo, incluem-se: suas falas e
expressdes verbais, tais como, criacdes orais, explicacdes, perguntas, entonacdes,
onomatopeias, vocalizagdes, compreensdes, duvidas, opinides, negociacdes, combinagdes,
pedidos etc., e expressdes extra verbais, como por exemplo, acdes, gestos, expressoes
faciais e corporais.

Ainda com foco na compreensdo dos discursos das criancas, € imprescindivel trazer
aqui as contribuicGes de Pontecorvo et al. (2005), que analisou os discursos infantis no
contexto do jogo simbolico, definindo-os como uma variedade consideravel de
movimentos conversacionais nas trocas entre pares, a saber: solicitacdes, correcoes,
discordancias, explicacdes, pedidos de esclarecimentos, compartilhamentos de
experiéncias e conhecimentos etc.

Desse modo, torna-se essencial ao pesquisador estar atento a mediacdo semidtica,
uma vez que 0s processos comunicativos sdo fundamentais para mediar o desenvolvimento
cultural das criancas. Nesse sentido, Pontecorvo et al. (2005) elucida que as pequenas
mudancas, ou transi¢cdes microgenéticas, sao identificadas nas situacGes de interacGes e
didlogos das criancas com adultos ou pares mais experientes. Logo, estar atento aos
discursos das criancas significa identificar o contexto em que estes ocorrem, e focar nas
situacOes de didlogos entre si e com os adultos, considerando o potencial da crianca para

contribuir de forma critica e propositiva.
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Pesquisa de campo

A pesquisa foi realizada em uma Instituicdo Educacional Parceira da secretaria de
estado de Educacéao do Distrito Federal — IEP-SEEDF que oferta Educacdo Infantil, tendo
como participantes as criancas e a professora de uma turma de maternal.

Para obtencdo do aceite institucional, primeiramente foi encaminhada a Solicitacédo
de Autorizacdo para Pesquisa (ver Anexo 1) ao Centro de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacao da secretaria de estado de Educacéo do Distrito Federal
(EAPE/SEEDF), em virtude de a pesquisadora ser servidora da SEEDF e ter sido afastada
por meio de processo seletivo remunerado para estudos. Nessa situacao, um dos
compromissos € apresentar relatorios semestrais, e 8 EAPE/SEEDF, todas as etapas até o
resultado final da pesquisa. Juntamente com essa solicitacéo, foi enviado o projeto de
pesquisa atualizado para apreciacgéo.

Apobs esta liberacéo, foi feito um contato inicial com vérias escolas de Educacao
Infantil com turmas de estudantes com 3 e 4 anos de idade, faixa-etaria de interesse para
esta pesquisa. Neste contato preliminar foram esclarecidos os objetivos e 0s aspectos éticos
envolvidos na pesquisa. Dentre as escolas contatadas com este perfil, a que demonstrou
maior interesse em colaborar com a pesquisa foi a IEP-SEEDF, que oferta Educacéo
Infantil selecionada.

Nesse interim, considerando os aspectos éticos e 0s cuidados necessarios, por se
tratar de uma pesquisa realizada com seres humanos e, em especial, com criangas menores
de 6 anos de idade, foram rigorosamente seguidos 0s seguintes passos iniciais: submissdo
do projeto a Diretoria do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia; submissao do
projeto, juntamente com a Carta de Revisao Etica (ver Apéndice 1) ao Comité de Etica em
Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia para
apreciacdo, com intuito de assegurar o sigilo e todos os direitos e cuidados necessarios aos

participantes e pesquisadores; entrega e esclarecimento do Termo de Aceite Institucional
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(ver Anexo 2) juntamente ao responsavel pela instituicdo que aceitou a realizacdo da
pesquisa.

O projeto submetido foi construido em consonéancia as Resolucdes 466/12 e 510/16
do Conselho Nacional de Satde, ao Cédigo de Etica Profissional dos Psic6logos (2005) e
Oficio Circular N° 11/2023, implementado em 26 de julho de 2023 pela Comissédo
Nacional de Etica em Pesquisa-CONEP/secretaria-Executiva do Conselho Nacional de
Saude-SECNS/Departamento de Gestdo Interfederativa e Participativa-DGIP/secretaria-
Executiva-SE/ministério da Saude-MS, que traz orientacdes relacionadas ao processo de
obtencdo do assentimento de criancas participantes de pesquisa.

Apbs a aprovacdo do projeto de pesquisa e liberacdo para a entrada em campo pelo
Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade
de Brasilia, em 15 de setembro de 2023, através do Certificado de Apreciacio Etica-CAAE
70445423.0.0000.5540 e Parecer N° 6.304.012, foram realizados 0s seguintes passos:
entrega e esclarecimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para
Pais ou Responsaveis (ver Apéndice 2), do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
para Professora (ver Apéndice 3), do Termo de Autorizacao para Utilizacdo de Imagem e
Som de Voz para fins de Pesquisa para Pais ou Responsaveis (ver Apéndice 4), do Termo
de Autorizacdo para Utilizacdo de Imagem e Som de Voz para fins de Pesquisa para
Professora (ver Apéndice 5); entrega, leitura compartilhada e esclarecimento do Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (ver Apéndice 6), com cada participante; producéo e
guarda sigilosa dos dados da pesquisa; compromisso por parte da pesquisadora de realizar
reunido com o0s responsaveis e os participantes para a devolutiva dos resultados, apds a
realizacdo da banca de defesa e aprovacao final desta pesquisa.

Por meio destes documentos e compromissos envolvendo os aspectos éticos e
legais foram esclarecidos todos os procedimentos da pesquisa, riscos e beneficios,

assegurando o sigilo e anonimato, bem como também o direito pela desisténcia por parte
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dos participantes a qualquer momento. As normas determinadas nestes documentos foram
rigorosamente seguidas ao longo do processo de pesquisa, cuja fase de construcdo das
informacdes iniciou-se em 29 de setembro de 2023 e término em 28 de novembro de 2023.

Por compreender que ndo existe pesquisa sem riscos, por minimos que sejam, antes
de iniciar os procedimentos de construcao de dados, a professora, os adultos responsaveis e
as criancas foram convidados a participarem de um encontro de formacgéo. Na ocasido foi
apresentada a pesquisa, 0s documentos assinados e esclarecidas as duvidas.

Ressalta-se que o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido foi elaborado em
forma de convite, em linguagem simples e compreensivel, para a fase de entendimento dos
participantes da pesquisa menores de 6 anos, com esclarecimento dos objetivos,
voluntariedade de participacao, procedimentos, riscos, beneficios, confidencialidade,
divulgacéo dos resultados e demais explicacdes necessarias de forma ludica, sendo o
assentimento obtido na forma escrita: pintura em campo especifico.

Também, considerou-se 0s seguintes aspectos éticos voltados para o didlogo e
interacdes com as criancgas: formagdo de uma “rodinha” com todos sentados em um tapete
para apresentagdes, conversa sobre o convite para integrar a pesquisa a partir das
proposicdes do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido na versdo impressa em
formato ludico e apropriado a linguagem infantil, com a finalidade de se obter o
consentimento delas quanto a participacdo; momento para escolha de um pseuddnimo pela
prépria crianca, por meio do seguinte questionamento: qual outro nome vocé mais gosta e
aceitaria que fosse usado no lugar do seu proprio nome?; realizacao de acordos sobre
horérios e locais para 0s encontros, breve explicacdo sobre as acdes da pesquisadora,
esclarecendo que ela estaria observando alguns momentos de brincadeiras, e que algumas

vezes faria algumas perguntas e que se alguém quisesse, poderia responder.
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Contexto da pesquisa

Trata-se de um estudo empirico que inclui criancas e sua respectiva professora
como sujeitos coparticipantes, oriundas de uma IEP-SEEDF que oferta Educacéo Infantil.

De acordo com a Portaria n® 175, de 27 de maio de 2019, que institui as Diretrizes
Pedagogicas e Operacionais para as Instituicdes Educacionais Parceiras que ofertam
Educacéo Infantil, cabe a IEP executar o objeto da parceria com a SEEDF. Isso inclui:
prestar atendimento educativo gratuito as criancas de 0 a 5 anos de idade, em jornada de
tempo integral de 10h ininterruptas; adotar os eixos integradores do Curriculo em
Movimento do Distrito Federal - Educacéo Infantil: Educar e Cuidar, Brincar e Interagir, e
gerir 0s processos técnicos administrativos da instituicdo, proporcionando-lhes condigdes
para sua aprendizagem e desenvolvimento em uma perspectiva de formacao integral
(governo do Distrito Federal & secretaria de Educacéo, 2019).

A IEP-SEEDF pesquisada oferta Educacdo Infantil para 231 criancas de 2 a 4 anos,
distribuidas em 11 turmas. O prédio é proprio da IEP e 0s custos com recursos materiais e
profissionais sdo mantidos pela SEEDF. Conta com a atuacao dos seguintes profissionais:
diretor pedagdgico, coordenadora pedagdgica, secretaria escolar, professoras, monitores,
nutricionista, cozinheira, servicos gerais, agente de conservacado e limpeza, servicos de
contabilidade e porteiros. As atividades ocorrem em periodo integral de 10h ininterruptas.
Possui como espacgos comuns: salas de atividades; areas de lazer em espacos abertos; patio,
parquinho; banheiros, lavanderia e cozinha. Os tempos previstos sdo: acolhimento a porta
na chegada pela professora e monitora; lanche; brincadeiras no péatio e no parque;
momento dos brinquedos na sala de atividades; atividade com uso de recursos como papel,
tinta, giz de cera, massa de modelar etc. na sala de atividades; almoco; descanso ou hora do
sono em colchonetes na sala de atividades; higienizacdo bucal, banho e higienizacdo dos
cabelos em simultaneidade com brincar livre com os brinquedos; jantar; preparacdo dos

materiais para retorno para casa.
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Participantes

Os participantes incluidos nesta pesquisa foram 15 criangas entre 3 anos (36 meses)
e 4 anos (48 meses) e a professora da turma. Na Tabela 2 é apresentado o perfil dos
participantes, esclarecendo as informacdes a respeito do pseuddnimo, idade na data em que
se iniciou a construcéo das informacdes (29/09/2023), sexo, escolaridade e a rede de
ensino a que pertenciam cada um deles. No caso da professora, foi esclarecida sua
formacé&o profissional e rede de ensino em que cursou. Cabe destacar que os dados sobre a
escolaridade das criangas se baseiam no Curriculo em Movimento da Educacéo Infantil de
2018- SEEDF, que classifica o periodo como 1° Ciclo da Educacao Bésica e agrupa as
criancas em bebés (0 a 1 ano e 6 meses), criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos
e 11 meses), criancas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses) (governo do Distrito Federal

& secretaria de Educacdo, 2018).

Tabela 2

Perfil dos participantes

Participantes Idade Sexo Escolaridade Rede de
Ensino
Ariel 4 anose 4 Feminino 1° Ciclo — IEP- SEEDF
meses (52 Criancas
meses) pequenas
AnadaFrozenl 4anose?2 Feminino 1° Ciclo — IEP- SEEDF
meses (50 Criancas
meses) pequenas
AnadaFrozen2 4anoseb Feminino 1° Ciclo - IEP- SEEDF
meses (53 Criancas
meses) pequenas
Batman 4 anos e 5 Masculino 1° Ciclo - IEP- SEEDF
meses (53 Criancas

meses) pequenas
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Participantes Idade Sexo Escolaridade Rede de
Ensino
Bela 4 anos e 5 Feminino 1° Ciclo - IEP- SEEDF
Adormecida meses (53 Criancas
meses) pequenas
Branca de Neve 3 anose 10 Feminino 1° Ciclo - IEP- SEEDF
meses (46 Criangas bem
meses) pequenas
Dinossauro 4 anose 4 Masculino 1° Ciclo - IEP- SEEDF
Canossauro meses (52 Criancas
meses) pequenas
Elza 3anose 1l 1° Ciclo -
meses (47 Criancas bem
meses) pequenas
Frozen 4anoseb5 Feminino 1° Ciclo - IEP- SEEDF
meses (53 Criancas
meses) pequenas
Moana 4 anose 1 més Feminino 1° Ciclo — IEP- SEEDF
(49 meses) Criancas
pequenas
Mulher Hulk 4 anos e 4 Feminino 1° Ciclo - IEP- SEEDF
meses (52 Criancas
meses) pequenas
Mulher 3anose9 Feminino 1° Ciclo - IEP- SEEDF
Maravilha meses (45 Criancas bem
meses) pequenas
Rapunzel 4anose 3 Feminino 1° Ciclo - IEP- SEEDF
meses (51 Criancas
meses) pequenas
Super Homem 1 3anose 7 Masculino 1° Ciclo - IEP- SEEDF
meses (43 Criangas bem
meses) pequenas
Super Homem 2 4 anose 4 Masculino 1° Ciclo - IEP- SEEDF
meses (52 Criangas
meses) pequenas
Professora 32 anos Feminino Pedagogia Privada
Supergirl

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2024)
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Optou-se pelos seguintes critérios para sele¢do dos participantes do grupo focal:
criangas que participaram das trés sessdes de observacdes sistematicas, e que nao faltaram
no dia da realizacdo do grupo focal.

O motivo da escolha da faixa etaria das criancas relaciona-se ao fato de ser o
periodo de transi¢do do desenvolvimento, entre a etapa que Vigotski (2021) chamou de
primeira infancia (até 3 anos), e a que denominou de idade pré-escolar (acima de 3 até 6 ou
7 anos). Nesse periodo de transicdo, a brincadeira é fonte e cria a zona de desenvolvimento
iminente, ou seja, quando a crianca esta imersa em brincadeiras imaginarias apresenta
saltos qualitativos em seu desenvolvimento, consequentes desta agdo na situacao
imaginaria que surge no proprio processo de brincar. Assim, tal experiéncia, coloca a
crianga num patamar superior de desenvolvimento, uma vez que, ela “parece tentar dar um
salto acima do seu comportamento comum” (Vigotski, 2021, p. 235).

Instrumentos e materiais

A fim de alcancar os objetivos desta pesquisa, utilizou-se da observacao livre,
observacao sistematica e grupo focal. Como recursos materiais, foram utilizados um
celular Samsung A50, tripé, gravador de voz digital, notebook Samsung, diario de campo
da pesquisadora, computador Samsung, pendrive, papel A4, impressora, tinta para
impressora, canetas, mesas, cadeiras, giz de cera colorido, tatames e objetos cotidianos dos
tipos: artefatos, réplicas e naturais. Na Tabela 3, teremos uma apresentacédo detalhada

destes objetos.

Tabela 3

Obijetos cotidianos disponibilizados para observacdes sistematicas

Artefatos Réplicas Naturais
Préticas de cuidado e Animais diversos e Cenérios da natureza -
higiene: escova de dentes, acessorios - miniaturas de areia, pedra de aquario,
pentes, prendedores de animais (dinossauros, da folhas secas; alimentos -
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Artefatos

Réplicas Naturais

cabelo de eléstico, toalhas
de rosto, frascos de creme
de pele vazios, éculos
escuros; tecnologias -
celular sem funcionalidade
usado, fone de ouvido e
reldgio; utensilios
domeésticos - bacia de
plastico, borrifador de agua,
caixas de papeldo, sacola de
papel, saco plastico
transparente, peneira de
plastico, colher de metal (1
grande e 1 pequena), pote
plastico transparente com
tampa, garrafa de
refrigerante vazia, garrafa
para beber agua, copos e
canecas de plastico de
diferentes tamanhos; leitura
- livros infantis

fazenda, da floresta e
aquaticos), animais de
peldcia (coelho, sapo e
urso), cerca de madeira;
cuidados com bebés -
boneca de pano,
mamadeira, mini-bonecos,
bonecas e bonecos de etnias
diferentes; utensilios
domésticos - panelas,
pratos, talheres, moveis de
cozinha (geladeira, armario,
fogao, mesa com cadeiras);
alimentos: rosquinha, ovo
frito, ovo cru, legumes,
frutas; ferramentas: kit de
ferramentas de marcenaria e
de pedreiro; tecnologias -
carros; jogos - bastdes de
boliche

laranja, liméo

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2024)

Procedimentos de construcéo de informacdes

Os procedimentos realizados foram: duas sess6es de observacdes livres no contexto
da rotina escolar, em que a pesquisadora fez o registro por meio do diario de campo; trés
encontros de observacdes sistematicas em contextos de relaces triadicas, cujos registros
foram feitos por meio de videogravacdes; um encontro de grupo focal em contexto de
relacdes triadicas, registrado atraves de gravacdo de audio e videogravacao.

A fim de alcancar o primeiro objetivo especifico, “compreender por meio da rotina
escolar como o brincar surge enquanto fruicdo da imaginacdo”, foram realizados os dois
encontros de observacdo livre em contextos do cotidiano, fazendo uso do diario da
pesquisadora para registro escrito, totalizando 16h de observacéo. Esse procedimento
possibilitou, também, amenizar 0s aspectos subjetivos relacionados aos possiveis riscos,

como distracdes ou vergonha por parte das criancas, e desconforto por parte da professora
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devido a presenca da pesquisadora, considerando o fato da pesquisadora ndo ser uma
pessoa com a qual conviviam cotidianamente.

Por meio destes encontros buscou-se construir uma proximidade e confianca entre
pesquisadora e participantes. Ao anotar no diario de campo, a pesquisadora buscou realizar
tal acdo de forma discreta, visando ndo aparentar estar vigiando a turma.

Tendo em vista o alcance do segundo objetivo especifico, “compreender o processo
de complexificacdo dos niveis de usos simbdlicos de objetos em contextos de relacbes
triadicas”, foram realizados 0s trés encontros de observacgdes sistematicas em contextos de
brincadeiras imaginarias. O registro foi feito através de videogravacdes utilizando a camera
de celular e o suporte tripé.

Os encontros de observacOes sistematicas tiveram tempo de duracéo variada devido
as demandas e contratempos que surgiram na rotina escolar, tais como, atraso no retorno
do pargue, necessidade de mais tempo para realizacdo de determinadas atividades
pedagdgicas na sala de atividades ou para finalizacdo do lanche. Assim, o primeiro
encontro foi de 55min9s; o segundo de 50min47s; e, o terceiro de 60min56s, totalizando
166min52s ou 2h46min52s; todos foram realizados com intervalos de 15 dias, ao longo de
2 meses. Durante estas observacdes, a pesquisadora continuou a fazer anotacdes em seu
diario de campo.

Na intencéo de selecionar objetos cotidianos que fossem significativos para as
criancgas, antes de se iniciar as observacgdes sistematicas, foi solicitado um planejamento
didatico-pedagdgico de trés encontros a professora, de modo que priorizasse a realizagédo
de vivéncias ludicas entre ela e seus estudantes, fazendo uso de objetos cotidianos
(artefatos, réplicas e naturais).

Nesse contexto, 0s objetos cotidianos utilizados durante as trés sessdes de
observac0es sistematicas foram definidos em dialogo entre a pesquisadora, professora e

coordenadora pedagdgica, considerando como critério de escolha, 0s interesses
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manifestados pelas criancas por objetos cotidianos. Esses interesses foram identificados
pela pesquisadora durante a realizacdo das duas sessdes de observacdes livres, e também a
partir das observacdes cotidianas das duas profissionais da escola.

Assim, foram selecionados objetos cotidianos envolvendo as seguintes tematicas de
interesse das criangas: praticas de cuidado e higiene, tecnologias, utensilios domésticos,
leitura, animais diversos, cuidados com bebés, alimentos, ferramentas, jogos e construgédo
de cenarios da natureza.

As sessdes de observacdes sistematicas aconteceram na sala dos professores, em
um espaco reservado previamente para esta atividade, sendo o piso coberto com tatames,
local onde as criancas participantes da pesquisa, foram convidadas a estar, tendo os objetos
cotidianos a disposicdo. Vale destacar que, entre 0s objetos cotidianos listados na Tabela 3,
apenas as bonecas, bonecos, carros, bastdes de boliche e folhas secas foram emprestados
pela escola, portanto, os demais foram providenciados pela pesquisadora.

A seguir, teremos a figura 1, que permite a visualizacdo dos objetos cotidianos
utilizados, do tipo artefatos, envolvendo a tematica de interesse das criancas: praticas de

cuidado e higiene.

Figural

Obijetos cotidianos artefatos praticas de cuidado e higiene

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2024)
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A préxima figura (ver Figura 2), torna possivel a visualizacdo dos objetos
cotidianos utilizados, do tipo artefatos, envolvendo a tematica de interesse das criancas:

tecnologias.

Figura 2

Obijetos cotidianos artefatos tecnologias

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora (2024)

A figura seguinte (ver Figura 3), possibilita a visualizagdo dos objetos cotidianos
utilizados, do tipo artefatos, envolvendo a temética de interesse das criangas: atividades

domésticas e seus utensilios.

Figura 3

Objetos cotidianos artefatos utensilios domésticos

Fon\igElaboragéo da pesquisadora (2024)



A seguir, teremos a figura 4 que possibilita a visualizagdo dos objetos cotidianos

utilizados, do tipo artefatos, envolvendo a tematica de interesse das criancgas: leitura.

Figura 4

Obijetos cotidianos artefatos leitura

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2024)

A figura seguinte (ver Figura 5), expGe 0s objetos cotidianos utilizados, do tipo
réplicas, envolvendo a temética de interesse das criangas: animais diversos com seus

acessorios e elementos do seu contexto.

Figura 5

Obijetos cotidianos réplicas animais diversos e acessorios

Fonte: Elaboragdo da pesquisadora (2024)
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A seguir, teremos a figura 6 que torna visivel os objetos cotidianos utilizados, do

tipo réplicas, envolvendo a tematica de interesse das criancas: cuidado com bebés.

Figura 6

Objetos réplicas cuidados com bebés

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora (2024)

A figura seguinte (ver Figura 7), ilustra os objetos cotidianos utilizados, do tipo
réplicas, envolvendo a temética de interesse das criancas: atividades domésticas e seus

utensilios.

Figura 7

Objetos cotidianos réplicas utensilios domésticos

Fonte: Elabora¢do da pesquisadora (2024)
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A seguir, teremos a figura 8, que torna possivel a visualizacdo dos objetos
cotidianos utilizados, do tipo réplicas, envolvendo a tematica de interesse das criangas: kit

de ferramentas para atividades manuais diversas.

Figura 8

Objetos cotidianos réplicas kit de ferramentas

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora (2024)

A préxima figura (ver Figura 9) torna possivel a visualizagdo dos objetos cotidianos
utilizados, do tipo réplicas, envolvendo a temética de interesse das criangas: tecnologias e

carros.

Figura 9

Obijetos cotidianos réplicas tecnologias carros

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora (2024)
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A seguir, teremos a figura 10, que torna visivel os objetos cotidianos utilizados, do

tipo réplicas, envolvendo a tematica de interesse das criang¢as: jogos.

Figura 10

Objetos cotidianos réplicas jogos

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2024)

A figura seguinte (ver Figura 11), apresenta os objetos cotidianos utilizados, do tipo

naturais, envolvendo a tematica de interesse das criangas: a natureza e seus cenarios.

Figura 11

Objetos cotidianos naturais cenarios da natureza

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2024)
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A proxima figura (ver Figura 12), torna visivel os objetos cotidianos utilizados, do

tipo naturais, envolvendo a tematica de interesse das criangas: alimentagéo.

Figura 12

Objetos cotidianos naturais alimentos

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2024)

Em relacdo a importancia de oportunizar as criancas os trés tipos de objetos
cotidianos para suas construcées simbolicas, Blazquez (2017) esclarece que a utilizacédo
exclusiva de objetos réplicas facilita a expressdo simbolica até os 12 meses de idade,
momento inicial do processo de desenvolvimento simbdlico. Isso ocorre porque as réplicas
se assemelham aos objetos da vida cotidiana com suas funcgdes especificas, o que facilita
para as criancas usarem-nos dentro de contexto cultural em suas produgdes simbdlicas. Por
outro lado, estes mesmos objetos ndo deveriam ser usados de forma exclusiva a medida
que a crianga vai se tornando mais experiente em suas construcées simbolicas, uma vez
que, por estas mesmas caracteristicas, estes objetos ndo instigam maiores desafios para
construcdes mais complexas, eles deixam pouco espaco para que as criangas se
desprendam dos “nichos” iniciais de significa¢ao. Todavia, os objetos artefatos
possibilitam construc@es simbolicas mais complexas, isto é, nas constru¢des em que 0s

usos simbolicos sdo caracterizados pela substituicdo e a auséncia do objeto.
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E quanto ao ultimo objetivo especifico “identificar como as criangas compreendem
o faz de conta em contextos de relagdes triadicas”, foi realizado o grupo focal com 5
criancas em situacdes de brincadeiras em contextos de relacdes triadicas (crianga-crianca-
objetos), cujo registro ocorreu por meio de videogravagdes com uso da camera do celular e
suporte tripé, bem como, realizacdo simultanea de gravacéo em audio com uso de um
gravador de voz.

A configuracéo da relacéo triadica (criangas-criancas-objetos), explica-se pela
auséncia da professora durante a realizacdo do grupo focal, uma vez que precisou continuar
as atividades cotidianas com o restante das criancas. Na turma de 20 criancas, 15 tiveram
autorizacdo para participar da pesquisa, logo foram estas 15 criancas incluidas nas
observac0es livres e sistematicas. E entre estas, apenas 5 respondiam aos critérios de
inclusdo para insercdo no grupo focal.

A gravacdo em audio justifica-se pelo fato desse recurso possibilitar uma melhor
captacdo da voz dos participantes, facilitando posterior transcri¢do dos dados e permitindo
uma maior proximidade entre a pesquisadora moderadora e 0s participantes no momento
em que estavam falando. Ja a videogravacao proporciona uma melhor descri¢do posterior
do contexto em que estavam brincando.

O grupo focal, geralmente é um procedimento de construcdo de dados que pode ser
empregado para apoiar outros instrumentos, como observacgédo por exemplo. Nesse sentido,
Gatti (2012) explicita ser este um tipo de procedimento que implica na realiza¢do de uma
atividade coletiva, possibilitadora da discussdo em torno de um tema ou de um conjunto
particular de questdes de modo que os participantes tragam para o debate elementos
ancorados em suas experiéncias cotidianas, permitindo a captacédo de significados.

No que se refere a organizacdo do grupo focal, Gatti (2012) enfatiza que para
coordenar a discussdo € necessario a presenca de um moderador, que no exercicio de sua

funcédo deve primar pelo principio da nao-diretividade, portanto, tendo o cuidado de ndo se
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posicionar com afirmac6es, negacdes ou criticas baseadas em opinides particulares. Desse
modo, o moderador fard os encaminhamentos quanto ao tema, as intervencgdes que
facilitem as trocas e manter o grupo no foco de discussédo, garantindo que todos 0s
participantes exponham suas ideias. Ressalta-se que durante a realizacao deste grupo focal,
a pesquisadora exerceu a funcdo de moderadora.

A realizacdo de grupo focal com criangas configura uma iniciativa de grande
relevancia para o reconhecimento e valoriza¢ao da crianga como sujeito participante e
construtor de seu conhecimento em pesquisas. Porém, Pires e Santos (2019), destacam que
essa é uma pratica ainda pouco explorada pelos estudos da infancia. Esta técnica é
vantajosa quando se tem a possibilidade de realizar uma pesquisa prolongada, como
também, quando se executa pesquisas menos prolongadas e com restricao orcamentaria,
podendo auxiliar na captacao de significados. Cabe ainda considerar que o grupo focal com
criangas deve ser planejado visando suscitar ao maximo a participacao delas, prevendo
tatica de inclusdo de todos os participantes, respeitando as diferentes falas e buscando
manter o carater lidico em todos os momentos.

Nessa perspectiva, o encontro de grupo focal foi realizado em uma sala de
atividades reservada apenas para este momento, sem a presenca de outras pessoas que nao
fossem os participantes. Antes de iniciar o grupo focal foi proposta uma situacéo ludica,
configurando-se, juntamente com as trés sessdes de observacdes sistematicas, o contexto a
ser debatido com as criancas. A fim de planejar este contexto ladico prévio, a pesquisadora
assistiu as videogravacdes das trés sessdes de observacdes sistematicas, e construiu uma
lista dos objetos mais usados simbolicamente pelas criancas, selecionados para tornar mais

significativa a interacdo triadica prévia entre os participantes do grupo focal (ver Tabela 4).



Tabela 4

91

Objetos cotidianos selecionados para o grupo focal

Artefatos

Réplicas Naturais

Préaticas de cuidado e
higiene — pentes, escova de
dentes, toalha de rosto,
frascos de creme de pele
vazios, dculos escuros;
tecnologias — celular usado
sem funcionalidade, fone de
ouvido e relogio; utensilios
domésticos - copos, canecas
de plasticos de diferentes
tamanhos, garrafa para
beber agua, caixas de
papeléo, borrifador de agua,
bacia plastica, peneira de
plastico, colher de metal (1
pequena e 1 grande), kit de
livros, sacola de papel, pote
plastico transparente com
tampa, garrafa de
refrigerante vazia, saco
plastico transparente

Cenarios da natureza -
pedras de aquario;
alimento - laranja

Animais diversos e
acessorios - miniaturas de
dinossauros e animais
aquaticos, cerca de
madeira; cuidados com
bebés - mamadeira, bonecas
e bonecos de diferentes
etnias, boneca de pano;
alimentos - rosquinha, ovo
frito, ovo cru, sapo e coelho
de pelucia; utensilios
domésticos — pratos;
ferramentas - transferidor
de pedreiro

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora (2024)

Estes objetos foram dispostos sobre um tapete para que as criangas brincassem em

interacdo com os colegas, durante 16min39s. Decorrido esse tempo, a pesquisadora

moderadora se aproximou das criangas, esclarecendo que gostaria de conversar com eles

sobre o que estavam fazendo, convidando-os a se sentarem em circulo e manterem os

objetos que estavam usando a sua frente. Logo apds, iniciou-se o grupo focal,

contextualizando as criancas em torno do tema das brincadeiras realizadas durante as trés
sessOes, e no contexto prévio a realizagdo do grupo. Foi proposta a seguinte questao aberta
ao grupo: falem sobre as brincadeiras realizadas com a professora, 0s colegas e 0s objetos.
Ap0s todas as criangas terem se expressado, foram levantadas as seguintes questdes
especificas para aprofundar a discussdo: Do que vocés brincaram? Como € que a gente

brinca de... (inserir as respostas das criangas sobre do que estavam brincando)? Por que
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vocés brincam aqui na escola de... (inserir as respostas das criancas sobre do que estavam
brincando)? A duragédo do grupo focal foi de 16min39s.

Ao longo de todo o processo de construgédo das informacdes, a pesquisadora buscou
chegar ao local de pesquisa pelo menos uma hora antes do inicio das atividades
pedagdgicas. A atitude visou amenizar o risco de distracdo por parte das criangas com a
chegada da pesquisadora e, consequentemente, nao atrapalhar a execucdo do planejamento
didatico da professora,

Para evitar o risco de constrangimento por parte da professora e das criangas quanto
as videogravacdes, foi constantemente relembrada a garantia do mais rigoroso sigilo das
informacdes oriundas das videogravacdes e gravacdes de voz. O material foi mantido em
arquivos fisicos e digitais sob a guarda e responsabilidade da pesquisadora responsavel
pela pesquisa, e serdo guardadas por no minimo cinco anos apds o término da pesquisa.
Assim, sdo preservadas, as identidades e integridade fisica e psicologica dos sujeitos
participantes.

Cabe mencionar que nenhuma videogravacéo foi exposta ou compartilhada, nem
mesmo com os profissionais da escola. Os nomes dos participantes da pesquisa e 0 nome
da escola foram preservados, utilizando-se pseuddnimos para identifica-los conforme ja
esclarecido. As imagens e vozes também foram protegidas, ndo ocorrendo identificacdo em
nenhuma das vias de publicacao das informac6es geradas, utilizando mecanismos para este
fim (tarjas, distor¢do da imagem, distor¢do da voz etc.).

Além disso, foi observada e avaliada com atencéo por parte da pesquisadora
qualquer mudanca que algum participante pudesse vir a demonstrar, fosse de ordem fisica
ou emocional, a fim de que ele, ou ela, fosse assistido em suas necessidades de
acolhimento e/ou encaminhamento para atendimento, de modo a ndo acentuar quaisquer

efeitos adversos neste sentido.
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Procedimentos de analise de dados

A anélise microgenética ocorreu por meio da selecéo de episddios relevantes para
0s objetivos desta pesquisa, a partir de recortes significativos das videogravagoes. Os
dados foram analisados a luz de estudos anteriores, especialmente com foco na
categorizacdo de usos simbdlicos com seus niveis e subniveis descritos por Palacios et al.
(2016), por serem os estudos mais abrangentes quanto ao processo de complexificacdo dos
usos simbolicos, até entdo realizados. Salienta-se que, tendo em vista os objetivos desta
pesquisa, foram considerados precisamente as caracteristicas e as mudancgas nos estagios
de complexidade dos usos simbolicos.

Para se chegar a escolha dos episddios, foram realizados 0s seguintes passos:
primeiro, as videogravacdes das trés sessdes foram assistidas repetidas vezes e realizadas
descricOes gerais das relagdes triadicas (criancas-professora-objetos) ocorridas; segundo, a
partir dessas descrices, identificou-se uma crianca focal, ou seja, aquela que contemplaria
0s critérios de ter sido autorizada a participar da pesquisa pelos pais ou responsaveis; ter
respondido afirmativamente ao termo de assentimento; ter estado presente em todas as trés
sessOes; ter realizado usos simbolicos de objetos a partir da imersdo em relacdes triadicas
(crianca-professora-objetos); ter evidenciado significativos processos de mudangas nos
niveis de complexidade dos usos simbdlicos, fruto de relagdes triddicas (crianca-
professora-objetos), considerando as contribui¢des dos autores da TPO abordadas na
fundamentacéo teorica desta pesquisa. Assim, a elei¢cdo de Moana como crianca focal
ocorreu apos a pesquisadora analisar a totalidade das criancas e identificar que no caso
dela, observou-se a presenca de indicadores especificos que ilustravam melhor os objetivos
desta pesquisa. Pois, Moana apresentou resultados mais relevantes quanto ao processo de
variacdo nos indicadores de niveis e subniveis de complexidade dos usos simbolicos de
objetos. Portanto, a crianca focal selecionada, foi aquela que, dentre as demais 14 criancas

participantes, evidenciou assiduidade e a mudanca qualitativa mais complexa quanto a
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gradacdo nos niveis de usos simbolicos realizados no contexto da relacdo triadica (crianca-
professora-objetos).

Logo ap0s, os episadios selecionados foram transcritos segundo a segundo, ao
serem assistidos repetidas vezes, com auxilio de um software de edicdo chamado
Wondershare Filmora, versdo 13, que permitiu avancar e recuar a cada segundo,
possibilitando maior precisao na descri¢do dos detalhes e momento preciso das mudancas.

Para efeito de analise, as sequéncias das relagdes triadicas (crianca focal-
professora-objetos) foram divididas em oito episodios tematizados. Com vistas a
identificacdo das caracteristicas dos usos simbolicos realizados por esta crianca durante 0s
oito episodios, ja descritos em estudos prévios, bem como, de novas caracteristicas ainda
ndo codificadas, foi construido um instrumento didatico denominado Check-list (ver
Tabela 7). E para compreensdo das mudancas qualitativas nos niveis de complexidade dos
usos simbolicos ao longo das trés sessdes de observacdes sistematicas, foi construido um
grafico utilizando o Software Excel.

Ademais, para complementar essa analise, foram consideradas informacdes
significativas das anotacGes do diario de campo, tendo como foco: 0s espagos e tempos
para a brincadeira, 0s objetos disponibilizados e usos, as interacdes e o papel mediador da
professora na relacdo das criancas com as brincadeiras com objetos.

Também, foram somadas a essa analise as informacdes construidas no grupo focal,
buscando-se evidenciar as compreensdes que as criangas expressaram sobre suas
brincadeiras de faz de conta por meio de suas narrativas (aspectos verbais e ndo verbais
dos discursos infantis). Para tanto, pautou-se nos passos da Andlise da Conversacao
Adaptada a Psicologia apontados por Campos-Ramos e Barbato (2014): transcri¢do do
grupo focal; leitura e releitura da transcri¢do para identificacdo de temas que regularam as
narrativas, atentando-se para as redundancias, complementaridades, diferenciaces e

movimentos de mudancas entre 0s posicionamentos presentes nos enunciados das criancas.



Para se alcancar uma visualizagdo mais precisa e objetiva, estas informacdes foram
descritas em tabelas.
No préximo capitulo, tem-se a apresentacdo dos resultados encontrados apds a

utilizacdo dos procedimentos de analise acima mencionados.
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Capitulo 5 — Resultados

Para fins didaticos, os resultados aqui descritos foram apresentados em topicos que
remetem aos objetivos desta pesquisa, todavia, no que concerne a andlise e discussao
critica, as informacdes foram cruzadas, tendo como foco a unidade de analise: relacGes
triadicas (criangas-professora-objetos).
Faz de conta e rotina da Educacéo Infantil

Foi possivel estabelecer um vinculo de proximidade e confianca entre pesquisadora e
participantes durante as observacdes livres. No segundo dia de observacdo, as criangas
demonstraram estar confortaveis com a presenca da pesquisadora, algumas me contavam
fatos ocorridos em casa ou durante as brincadeiras realizadas no parquinho, também
costumavam explicar do que estavam brincando durante as brincadeiras de faz de conta.

E a partir das anotacGes feitas no diario de campo ao longo das observaces livres e
sistematicas, tornou-se possivel aprofundar na compreenséo de como o brincar surge
enquanto fruicdo da imaginacdo na rotina escolar (ver Tabela 5 ), e quais brinquedos foram

disponibilizados (ver Tabela 6) para as criancas em funcéao disso.

Tabela 5

Rotina de um periodo integral da turma observada

Horério Local Atividade realizada
07h30/08h00 Porta da sala de Chegada e acolhimento das
atividades criangas com abragos, beijos

e afetuosos cumprimentos

08h00/08h15 No tapete na sala de Rodinha — criancgas e
atividades professora sentadas no tapete
conversam sobre: “quantos
somos?”, “chamadinha”,
“como esta o tempo?”,
calendario; cantam
08h15/09h00 Banheiro Professora conduz em fila as
criancas que desejam utilizar
0S vasos sanitarios e
supervisiona a higienizagdo




Horario

Local

Atividade realizada

intima, e das maos delas

09h00/09h45

Parquinho, patio, area
verde

As criancas brincam
livremente utilizando os
recursos ladicos
disponibilizados, sob a
supervisdo da professora: elas
se alongam nos tatames,
pulam no pula-pula, brincam
na gangorra e escorregador,
conduzem os velotrais,
correm, conversam entre si,
observam, exploram o
ambiente; realizam o faz de
conta utilizando recursos
improvisados ou o proprio
Corpo

09h45/10h00

Sala de atividades

Lanche

10h00/10h30

Sala de atividades

Tarefa de folha,
recorte/colagem/massinha de
modelar

10h30/11h30

Sala de atividades

As criancas brincam
livremente sobre um tapete,
sob a supervisdo da
professora; utilizando os
recursos ladicos disponiveis
em uma prateleira e
acessiveis a elas, realizam
brincadeiras de faz de conta

11h30/12h30

Sala de atividades

Almoco

12h30/14h00

Sala de atividades

Repouso (soneca)

14h00/15h30

Banheiro/sala de
atividades

Monitora conduz as criangas
em duplas ao banheiro,
auxiliando-as na realizacéo
do banho, higienizacéo dos
dentes e dos cabelos. A
professora permanece na sala
com os demais,
simultaneamente supervisiona
um momento de brincar livre
(criancas realizam o faz de
conta) com 0s recursos
ludicos disponiveis na
prateleira, e penteia 0s
cabelos das criangas que
retornam do banheiro

15h30/16h30

Sala de atividades

As criancas brincam
livremente no tapete, sob a
supervisdo da professora;
utilizando os recursos ladicos
disponiveis na prateleira, elas
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Horario Local Atividade realizada
realizam o faz de conta
16h00/16h30 Sala dos professores Intervalo da professora

(momento em que a
professora descansa na sala
dos professores e a turma fica
sob os cuidados da monitora)
16h30/17h00 Sala de atividades Jantar

17h00/17h30 Sala de atividades Despedida (sob orientacdo da
professora, as criangas
organizam seu material e
aguardam o retorno do
responsavel)

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2024).

Os tempos e espacos disponibilizados para a brincadeira foram diversos: areas
abertas - 0 patio, a area verde e parquinho, locais onde permaneceram por 45min e que,
dentre outras atividadades, realizaram brincadeiras de faz de conta; também a sala de
atividades, onde as criancgas realizaram brincadeiras de faz de conta durante 2h nos
periodos matutino e vespertino, reservadas especificamente para o brincar livre; somando-
se a mais 1h30min do periodo vespertino, em que a acdo concorreu com 0 momento do
banho e sessdo de videos no televisor. Assim, diariamente, um total de 4h15min foram
oportunizadas para brincadeiras em espagos e tempos variados, periodo em que péde
ocorrer o brincar de faz de conta, perfazendo um total de 42,5% do tempo total do dia
letivo (10h).

Ressalta-se que as brincadeiras de faz de conta foram lideradas pelas criancas e as
relacOes triadicas ocorreram na configuracao: crianga-crianga-objeto. A intervencao da
professora ficou reduzida a supervisdo do grupo quando surgiram conflitos e disputas por
objetos entre as criangas; interacfes verbais curtas quando as criancas se direcionaram a
professora comentando do que estavam brincando ou lhe ofereceram um pouquinho do
“lanche” que estavam fazendo, como por exemplo - “Ah, vocé esta fazendo pizza? Que

legal!”, “Hum, que delicia! Obrigada pela pizza!”; no momento em que orientou quanto ao
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recolhimento e arrumacéo dos brinquedos na prateleira devido ao encerramento do tempo
para esta atividade.

Durante os momentos de brincadeiras realizadas nas areas abertas (patio, area verde e
parquinho) as criancas criaram situacdes ludicas em interacbes com objetos, professoras e
com seus pares. Em um determinado momento, enquanto descansavam sentadas no chéo
do patio, duas criangas conversaram entre si e combinaram de desocupar uma caixa de
papeldo que estava sendo utilizada para guardar os cal¢ados de todas as criancas presentes
naquele momento de recreacdo. Ambas as criangas desocuparam a caixa, jogando 0s
calcados no chéo, entraram na caixa e se sentaram, usando-a como se fosse um carrinho,
realizaram movimentos corporais para arrasta-la enquanto expressavam sorrisos e gritos.

Em outra situacdo, um grupo de criangas corre entre 0 patio e area verde,
expressando sorrisos e gritos, elas estavam correndo da “bruxa” que estava
desesperadamente procurando pegar criancas. O papel de bruxa foi encenando por uma das
professoras presentes no momento de brincadeiras ao ar livre.

Também foi possivel observar uma crianga no parquinho brincando de “cabelereira”
ao fazer uso de um palito de churrasco sem ponta e de pedacos de fita adesiva, materiais
que haviam sido utilizados na ornamentacdo dos muros da escola em um evento ocorrido
na semana anterior, e estavam reservados em um canto do muro para serem recolhidos
pelos funcionarios da limpeza. Essa crianca usa o palito de churrasco como se fosse um
aparelho de alisamento capilar, fazendo movimentos de “escovar” o cabelo da colega
sentada a sua frente, e as fitas adesivas como se fossem unhas posticas, colando-as sobre as
unhas da colega.

Ainda sob esse aspecto, durante a realizacao da oficina: “aprendendo a fazer pizza”,
realizada no refeitorio, sob orientacdo da nutricionista da instituicdo, observou-se a massa
de pizza transformar-se em uma “minhoca” nas maos de uma crianga que declarou para a

pesquisadora: “tia, veja, eu fiz uma minhoca”. Em outro momento, apds o banho, foi
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possivel evidenciar quando uma crianga tocava uma réplica de violao e cantava bem
baixinho uma canc¢édo em frente ao espelho. No momento do video, algumas criangas
combinaram de se retirarem da frente do televisor, e irem até a prateleira de brinquedos
buscar objetos para brincarem em um cantinho da sala de atividades de fazer “comidinha”.

Enquanto realizavam usos simbélicos dos objetos, fosse individualmente, em duplas,
em trios etc., algumas criangas cantarolavam baixinho musicas que haviam sido cantadas
em algum momento da rotina escolar. Outras, conversavam entre si sobre fatos cotidianos
que ndo tinham relacdo com a brincadeira. Existiam, ainda, aquelas que conversavam sobre
a situacdo imaginaria e faziam isso para combinar do que iriam brincar, quais seriam 0s
papéis e quem ficaria com qual (exemplo: “Vamos brincar de mae e beb&? Eu sou a mae e
VOCE 0 bebé”); também, para negociar os usos de objetos, ou seja, de quem seria a vez de
usar determinado objeto e assim, realizavam trocas de objetos entre si.

Durante as brincadeiras de faz de conta, as criancas interpretavam agdes cotidianas
dos adultos, por exemplo, papeis de mée, gestante, cozinheira, vendedores, marido e
esposa, irmao (&), bebé; também, utilizavam o corpo para interpretar monstros, mudaram o
tom de voz para interpretar comportamentos de chateacéo, reclamacéo, ordem etc., como
por exemplo, uma maée ordenando a filha aos gritos: “menina, vocé tem que comer tudo!”

O faz de conta foi a acdo majoritaria (ver Tabela 5) durante a realizacao das

brincadeiras na organizacdo temporal da rotina escolar, tendo como suporte 0s objetos

descritos na Tabela 6 a seguir.

Tabela 6

Tipos de brinquedos/recursos ludicos disponibilizados pela IEP

Local Brinquedos/recursos

Patio Tatames em EVVA coloridos
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Local Brinquedos/recursos

Area verde 13 velotrois
Parquinho Pula-pula, gangorras e escorregador

Sala de atividades (brinquedos dispostos em  Objetos cotidianos - réplicas (violao,

uma prateleira acessiveis as criangas) carrinhos, bonecas, animais de pelucia,
microfone, dinossauros, montanha-russa,
panelinhas, frutas, legumes, talheres,
martelinho); jogos/recursos pedagogicos
(quebra-cabecas, pecas de encaixe, legos,
formas geométricas, letras e numeros de
plastico, boliche; tapete colorido)

Nota. Elaboracdo da pesquisadora (2024).

Quanto aos tipos de brinquedos ou recursos ladicos disponibilizados na sala
atividades (ver Tabela 6), nota-se que foram exclusivamente objetos cotidianos do tipo
réplicas e jogos pedagogicos.

Complexificacdo dos niveis de usos simbdlicos de objetos

A seguir sdo descritos oito episodios tematizados, através dos quais é possivel
visualizar como ocorreram as mudancas nos usos simbolicos em contextos de relacdes
triadicas: crianca focal-professora-objetos cotidianos disponibilizados, durante as trés
sessOes de observacdes sistematicas. Vale ressaltar que estes 8 episddios tematizados
representam o total de vezes em que ocorreram 0s usos simbdlicos em contextos de
relacdes triadicas: crianca focal-professora-objetos ao longo das trés sessdes de
observac0es sistematicas, sendo 5 episodios na primeira sessao, 1 episodio na segunda
sessao e 2 episodios na terceira sessdo.

Para contextualizacao destes oito episodios tematizados, vale ressaltar que ao longo
das trés sessdes de observagdes sistematicas as criangas entraram na sala correndo, pulando
e caminhando em direcéo ao tatame onde se encontravam os objetos. Diante dos objetos,
elas comecgaram a manipula-los e comentar umas com as outras sobre eles. Aos poucos,

foram se juntando em duplas, trios, quartetos, quintetos etc, para compartilhar os objetos e
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criar situacdes imaginarias. A professora transitou entre os diversos grupos interagindo
com as criancas, € com 0s objetos, por meio de comentarios sugestivos e participacdo na
cena ludica quando convidada ou inserida pelas criancas.

Moana transitou pelo tatame buscando selecionar 0s objetos, negociar o uso com 0s
colegas, inserir-se nos diversos grupos formados e propor situacfes imaginarias em
interacdo com a professora. Na primeira sessao, as cria¢fes ludicas de Moana em interacao
com a professora envolveram a tematica “cozinhar” e “saldo de beleza”; ja na segunda
sessao, brincou de “ vendinha”; e por fim, na terceira sessdo, observou-se que o0 brincar foi
construido em torno da tematica “marmita” e “dirigir” no transito.

Sessdo 1 - Episadio 1 - Moana, 4 anos e 2 meses: preparando uma refei¢cdo (duracao:
165)

Nesse episddio Moana interage com a professora em uma cena em que “prepara
uma refeicdo” e a oferece a professora.

A seguir, teremos a figura 13, que permite a visualizacdo dos objetos cotidianos

utilizados por Moana durante a criagcdo da situacdo imaginaria desse episodio.

Figura 13

Obijetos cotidianos utilizados na composic¢éo do episodio 1/sessdol

‘
v

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2024)

Moana esta sentada sobre o tatame de frente para a professora e ao lado de outros

dois colegas formando um circulo. Ela segura em sua mao direita uma réplica de prato
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plastico, e com a sua mao esquerda pega uma réplica de limao (usa esse objeto como se
fosse uma refeicdo completa), coloca-a dentro da replica de prato plastico e 0 segura com a
méo direita; com a méo esquerda livre, pega uma garrafa de beber agua vazia (usa esse
objeto vazio como se dentro dele tivesse bebida) e juntamente com o pratinho contendo a
réplica de limdo, entrega ambos a professora em maos e diz:

- “Tia, € pra vocé!”

A professora eleva até bem préximo a sua boca a garrafa, e faz gesto simbolico de
beber com os labios; em seguida, aproxima o pratinho da sua boca e faz gesto simbolico de
comer por duas vezes; por fim, pde a garrafa e o pratinho contendo a réplica de liméo sobre
o0 tatame e olhando para Moana, diz:

- “Maravilhosa sua comida Moana!”

Entdo, Moana, olhando para a professora, balanca a cabeca em sinal de positivo e
levanta-se com uma xicara nas maos. Ela corre na direcdo de um outro grupo que se
encontra no fundo da sala. Ao chegar, senta-se e permance por quase 2min enchendo a
xicara com pedras de aquario.

Sessdo 1 - Episodio 2 - Moana, 4 anos e 2 meses: propondo uma escolha (duracéo: 39s)

Esse episddio apresenta Moana interagindo com a professora enquanto brinca de
cabeleireira. Nessa situacdo, ela permite que a professora escolha qual ““servico de
cabeleireira” sera realizado por ela.

A seguir, teremos a figura 14, que permite a visualizacdo dos objetos cotidianos

utilizados por Moana durante a criacdo da situacdo imaginaria desse episédio.
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Figura 14

Obijetos cotidianos utilizados na composic¢éo do episodio 2/sessdol

/
=

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora (2024)

Moana esta sentada sobre o tatame de frente para a professora e ao lado de outros
nove colegas aglomerados. Moana segura em sua méao esquerda um borrifador de dgua
vazio (usa esse objeto como se tivesse dentro dele algum produto liquido para cabelos) e
olha para frente em direcdo a tampa dele, ao pegé-la, fecha-o com a méo esquerda; pega
com a méo direita um frasco de creme de pele vazio (usa esse objeto como se tivesse
dentro dele algum produto pastoso para cabelos) colocando-o sobre o tatame a sua frente;
levanta-se, segurando o borrifador de agua vazio na mao direita e um pente (usa esse
objeto para “pentear” os cabelos da professora) na médo esquerda, vai em direcdo a
professora e exclama:

- “O tia, vou arrumar seu cabelo agora!”

Moana transfere o borrifador para a méo esquerda onde ja se encontrava o pente,
volta-se de costas para a professora, pega um mini-livro (usa esse objeto como se fosse
uma guia dos servicos que pretende realizar) que estava disposto sobre o tatame, retorna
em dire¢do a professora, entrega-lhe em méos o mini-livro e diz em tom de entusiasmo:

- “Escolhe aqui o cabeleiro!”
A professora atentamente folheia as paginas do mini-livro e o devolve para Moana,

indicando com o dedo qual “servigo” ira querer. E Moana, olhando atentamente para a
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professora, recebe o livro e responde com um gesto afirmativo de balancar a cabeca. A
seguir, pega o borrifador de dgua e o pente, usando-os para realizar a a¢do de “cabelereira”
sobre os cabelos da professora.
Sessdo 1 - Episadio 3 - Moana, 4 anos e 2 meses: lavando e penteando os cabelos
(duracéo: 12s)

Nesse episddio Moana interage com a professora em continuidade a brincadeira de
cabeleireira. Ela realiza as agdes de “lavar” e “pentear” os cabelos da professora.

A seguir, teremos a figura 15, que permite a visualizacdo dos objetos cotidianos

utilizados por Moana durante a criacdo da situacdo imaginaria desse episadio.

Figura 15

Obijetos cotidianos utilizados ha composic¢éo do episodio 3/sessdol

Fonte: Elabora¢do da pesquisadora (2024)

Moana esta em pé e a professora sentada no tatame com as pernas cruzadas, bragos
apoiados na regido femoral e de costas para Moana. Moana segura em sua mao direita um
borrifador de agua vazio (usa esse objeto como se tivesse dentro dele algum produto
liquido para cabelos) e em sua méo esquerda um pente (usa esse objeto para “pentear” os
cabelos da professora); ela aponta o borrifador na dire¢do dos cabelos da professora,
pressionando seu display (como se estivesse cheio) por diversas vezes em movimentos

circulares, agacha-se, colocando o borrifador sobre o tatame; retona a posicao anterior e



106

com o pente agora na sua mao direita, faz movimentos de “pentear” os cabelos da
professora, passa 0 pente de cima para baixo sobre os fios de cabelos, segurando-os e 0s
massageando com a méao esquerda.
Sesséo 1 - Episodio 4 - Moana, 4 anos e 2 meses: arrumando os cabelos (duragdo: 19s)
Nesse episddio Moana continua a interacdo com a professora por meio da
brincadeira de cabeleireira. Ela realiza a agdo de “arrumar” os cabelos da professora ao
pentea-los e “massagea-los”.
A seguir, teremos a figura 16, que permite a visualizacdo dos objetos cotidianos

utilizados por Moana durante a criacdo da situacdo imaginaria desse episadio.

Figura 16

Obijetos cotidianos utilizados na composic¢éo do episodio 4/sessdol

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora (2024)

A cena inicia-se com Moana em pé e a professora sentada no tatame com as pernas
cruzadas, bragos apoiados na regido femoral e de costas para Moana. Moana segura em sua
mao direita um borrifador de 4gua vazio (usa esse objeto como se tivesse dentro dele
algum produto liquido para cabelos); ela aponta o borrifador na direcdo dos cabelos da
professora, pressionando seu display (como se tivesse cheio) repetidas vezes em
movimentos circulares enquanto vai andando e girando o proprio corpo ao redor da

professora de tal modo que alcance, com o borrifador, todos os angulos dos cabelos da
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professora (por tras, por cima e dos lados); em seguida, agacha-se, coloca-o borrifador
sobre o tatame, retona a posi¢ao em pé e com o pente agora na mao direita, faz
movimentos como se estivesse “arrumando” os cabelos da professora, passa o pente de
cima para baixo sobre os fios de cabelos, segurando-os e massageando-0s com a mao
esquerda; faz isso repetidas vezes, entdo diz:

- “T1a, vou arrumar seu cabelo!”

A professora responde:

- “Pode arrumar.”

Moana faz movimentos de pentear os cabelos da professora, passa o pente de cima
para baixo sobre os fios de cabelos, segurando-0s e 0s massageando com a mao esquerda e
exclama:

- “Ta ficando feio! Vou arrumar tudinho!”

A professora diz:

- “Uai mulher, vocé ta arrumando e ta ficando feio? Nao acredito!”

Moana responde:

- “T6 arrumando lindo!”

A professora comenta:

- “Ahh, entdo ta bom, né?!.”

E Moana continua a fazer movimentos de “pentear” 0s cabelos da professora,
passando o pente de cima para baixo sobre os fios de cabelos, segurando-os e 0s

massageando com a méao esquerda repetidas vezes.

Sessdo 1 - Episddio 5 - Moana, 4 anos e 2 meses: lavando os cabelos juntas (duracao:
1min14s)

Esse episodio também apresenta Moana em interacdo com a professora por meio da
brincadeira de cabeleireira. Porém, a cena é realizada em parceria com Ariel. Ambas

participam da brincadeira de cabeleireira em interagdo com a professora.
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A seguir, teremos a figura 17, que permite a visualiza¢do dos objetos cotidianos

utilizados por Moana e Ariel durante a criacdo da situacdo imaginaria desse episodio.

Figura 17

Objetos cotidianos utilizados na composicao do episodio 5/sesséol

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2024)

Moana e Ariel (4 anos e 4 meses) estdo de pé e a professora sentada no tatame com
as pernas cruzadas, bracos apoiados na regido femoral e de costas para ambas; as trés estao
de frente para a cAmera. Moana segura em sua méao direita um pente e faz movimentos
como se estivesse penteando os cabelos da professora, passando o pente de cima para
baixo sobre os fios de cabelos, segurando-os e 0s massageando com a mao esquerda
repetidas vezes.

Simultaneamente, Ariel segura um borrifador de 4gua vazio (usa esse objeto como
se tivesse dentro dele algum produto liquido para cabelos) e o aponta na direcdo dos
cabelos da professora, pressionando seu display (como se tivesse cheio) por diversas vezes
em movimentos circulares, enquanto vai movimentando o seu corpo ao redor da professora
de tal modo que o borrifador alcance todos os angulos possiveis dos cabelos (por tras, por
cima e dos lados); agacha-se, olha a sua frente, pega uma garrafa de beber agua que se
encontra vazia e sem tampa sobre o tatame, com esta garrafa em sua méo direita faz

movimentos circulares por cima da cabega da professora (como se estivesse despejando
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algo liquido como shampoo por exemplo), apds, agacha-se novamente, pde a garrafa de
volta sobre o tatame, pega novamente o borrifador de 4gua vazio e realiza mais uma vez o
movimento de disparar seu display sobre os cabelos da professora.

Enquanto isso, Moana continua a “pentear” e massagear os cabelos da professora,
ao perceber que Ariel deixou livre o borrifador sobre o tatame, pega-o e faz também o
movimento de disparar seu display (como se tivesse dentro do borrifador algum produto
liquido para cabelos) sobre os cabelos da professora; apos, coloca o borrifador sobre o
tatame, pega um frasco de creme de pele vazio e pressiona sua tampa display (como se
tivesse dentro algum produto para cabelos) por cima da cabeca da professora fazendo gesto
de despejar “seu conteudo”.

Nesse momento, Ariel busca tocar os cabelos da professora e é impedida por
Moana, que, em tom de braveza, diz para Ariel:

- “Nao Ariel, eu ja terminei!”

Entdo, afasta as maos de Ariel dos cabelos da professora.

A professora, em tom explicativo e sério, diz para Moana:

- “Pode deixar Ariel também.”

Entdo Moana com um pente na mao direita comenta:

- “Agora vou pentear.”

A professora aponta para um pente sobre o tatame e fala para Ariel:

- “Pega outro pente 14 Ariel.”

Moana, refererindo-se as presilhas que prendiam os cabelos da professora,
questiona-lhe:

- “Tia, pode tirar isso?”

A professora responde:

- “Pode! Tirei.”

E tira ela mesma as presilhas dos seus cabelos.
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Avriel retorna com outro pente e a professora fala para ambas:

- “Uma penteia de um lado e a outra penteia do outro. Cada uma arruma uma
metade.”

Entdo Moana realiza os movimentos de pentear os cabelos da professora do lado
esquerdo e Ariel do lado direito, ambas fazem o movimento repetidas vezes.

Em seguida, a professora pergunta para Moana:

- “Cé ta lavando?”

Moana responde:

- “A gente ta lavando! Vamo colocar agua.”

A professora responde:

- “Ta bom!”

Ambas continuam a realizar os movimentos de “pentear” os cabelos da professora.
Moana do lado esquerdo e Ariel do lado direito.

Sessdo 2 - Episodio 1 - Moana, 4 anos e 2 meses: vendendo coisas diversas (duragao:
30s)

Nesse episddio Moana interage com a professora por meio de uma cena em que
seleciona diversos objetos (usa esses objetos como se fossem produtos para serem
vendidos), colocando-0s huma sacola de papel (usa esse objeto como se fosse uma sacola
de produtos a venda) e ao concluir, explica para a professora que esta “vendendo”.

A seguir, teremos a figura 18, que permite a visualizacdo dos objetos cotidianos

utilizados por Moana durante a criacdo da situacdo imaginaria desse episédio.
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Figura 18

Objetos cotidianos utilizados na composi¢ao do episodio 1/sesséo02

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2024)

Moana esta com uma sacola de papel contendo objetos diversos e com a alc¢a presa
ao seu braco esquerdo; ela esta usando 6culos escuros (usa esse objeto como se fosse 0s
oculos de uma vendedora que busca se proteger do sol enquanto trabalha), caminha sobre o
tatame em direcdo a professora que se encontra em pe; ao se aproximarem e ficarem uma

de frente para a outra, a professora pergunta para Moana:
- “O que cé ta vendendo Moana? O que cé esta fazendo?”

Moana entdo tira os 6culos e caminha em dire¢do a um determinado canto do
tatame e a professora a segue; ao chegar, Moana senta-se ao lado de outros trés colegas,
pde os Oculos sobre o tatame e comeca a tirar 0s objetos da sacola que esta em suas maos;

ela tira um frasco de creme de pele vazio, uma réplica de prato e um mini-livro.

A professora se aproxima, agacha-se e olhando para a face de Moana, questiona-lhe

novamente:
- “Cé ta fazendo o qué?”
Moana responde:
- “Eu t6 vendeno.”
A professora comenta em tom de voz Surpreso:

“Cé ta vendendo, é!?”
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Moana balanca a cabeca em sinal indicativo de sim e entdo comeca a por
novamente o0s objetos na sacola, pde o mini-livro, a réplica de prato plastico e o frasco de

creme de pele vazio.
A professora pergunta:
- “Cé ta vendendo o qué?

Em resposta, Moana pega a réplica de prato plastico dentro da sacola e mostra a

professora.

Sessdo 3 - Episodio 1 - Moana, 4 anos e 3 meses: preparando a marmita (duragdo: 34s)
Esse episddio apresenta Moana interagindo com a professora enquanto brinca de
preparar uma “marmita”. Na cena, ela esclarece a professora que esta preparando sua
prépria marmita para levar pro trabalho.
A seguir, teremos a figura 19, que permite a visualiza¢ao dos objetos cotidianos

utilizados por Moana durante a cria¢do da situacdo imaginaria desse episodio.

Figura 19

Objetos cotidianos utilizados na composi¢ao do episodio 1/sessdo3

L
Fonte: Elaboracéo da pesquisadora (2024)

Moana esta sentada sobre o tatame proxima a outros trés colegas e a professora.

Moana e a professora estdo de perfil para a cdmera. Moana tem a sua frente um pote
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plastico quase completamente cheio de pedras de aquario (usa essas pedras como se
fossem alimentos); ela fecha o pote com a tampa dele usando ambas as méos e da duas
batidas sobre a tampa com sua mao direita; segura o pote com a mao direita e com a méo
esquerda pega uma sacola de papel que estava ao seu lado esquerdo; sacode a sacola para
abrir e com apoio de alguns dedos da méo direita, enquanto ainda segura o pote com essa

mesma mao, consegue abri-la e coloca o pote contendo as pedras dentro.

Entdo, a professora vira-se em direcdo a Moana, bate palmas e diz em tom de

entusiasmo:
- “Cé fez a marmita!”
Moana balanca a cabeca de cima para baixo em sinal indicativo de sim.
A professora questiona:
- “E cé vai vender a marmita?”
Moana segura a sacola pelas algas com ambas as méos e responde:
- “Nao! Eu vou trabaia tia!”
A professora questiona novamente:
- “Cé vai trabalhar? E cé vai trabalhar de qué?”

Moana responde em tom de entusiasmo:

- “Eu vou trabaia de meu trabaio!”

Entdo Moana conclui a preparacao da “marmita”, guardando o pote de plastico
contendo as pedras na sacola de papel.
Sessdo 3 - Episadio 2 - Moana, 4 anos e 3 meses: dirigindo com o corpo (duragdo: 1min)

Nesse episoédio Moana interage com a professora enquanto brinca de motorista de
carro (usa o proprio corpo como se fosse o carro). Nessa cena, ela permite que a professora

a auxilie na acdo de “dirigir” no transito.
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Moana vem correndo e senta-se sobre o tatame ficando bem proxima a professora

que esta também sentada sobre o tatame. A professora vira-se para Moana e questiona:

- “Como ¢ que vai? Como é que cé vai dirigir seu carro? Eu quero ver como € que

€?”

Entdo, Moana balanca o tronco em movimentos laterais de vai e vem e diz em tom

de entusiasmo:
- “Eu vou ligar o som.”
A professora comenta em tom sugestivo:
- “Entdo liga o som! Ligou o som?”
Moana responde:
- “Sim”
A professora questiona em tom curioso:
- “Entdo, o que mais agora?”
Moana responde em tom de voz empolgado:
- “Vou dirigir!”

Enquanto diz isso, retira um frasco de creme de pele vazio e uma sacola de papel
que estavam entre suas pernas e atrapalhando seu movimento, coloando-os um pouco mais

distantesa sua frente.
A professora comenta em tom sugestivo:
- “Entdo vai 14, dirige, carrega a tia vai! Vai liga o carro!”

Moana vira-se pelo lado direito, ficando de perfil para a cAmera, levanta os bracgos
acima da sua cabeca com as palmas das méos abertas e cruza as pernas; nesta posicao,

balanca o corpo jogando o tronco, 0s bracos e as pernas em posicdo cruzadas de um lado
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para o0 outro por repetidas vezes ao mesmo tempo em que emite um som de:
- “Broooom, broooom”

A professora repete 0 movimento de balancar o tronco que Moana esté fazendo, e

também emite 0 mesmo som:
- “Broooom, broooom”
A professora comenta em tom de entusiasmos com Bela Adormecida:
“Ela t4 dirigindo, 6 14 6, ela ta dirigindo mulher, entra ai no carro da Moana”

A professora continua repetindo o movimento de dirigir que Moana faz com seu

corpo e a questiona em tom de voz empolgado:
- “Broooom, broooom! Que mais? Que que acontece agora?”’

Moana continua fazendo o mesmo movimento e, repetidamente, o0 mesmo barulho;

a professora repete seu movimento e diz em tom de entusiasmo, olhando para a camera:

- “E o volante ¢ em cima! Uhuu! Vai 14! E ai c€ vai deixar... vai entregar marmita
pra quem?”

Moana para o movimento de “dirigir” que faz com o préprio corpo, pega a sacola
de papel a sua frente e responde em tom de voz surpreso:

- “Eu vou comer 14 no trabaio”

A professora comenta:

- “Ahhh, cé t4 levando pra comer no trabalho, muito bem!”
Moana coloca novamente a sacola sobre o tatame a sua frente, e volta a fazer o
mesmo movimento de balancar o corpo repetidas vezes olhando para a cAmera com sorriso

entusiasmado.
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Para descrever 0s niveis e as categorias de usos simbolicos presentes nos oito
episodios tematizados, foi construido um instrumento didatico denominado Check-list (ver
Tabela 7). Por meio desse recurso buscou-se elencar os usos simbélicos com seus niveis e
subniveis (1.1, 1.2, 2.1, 2.2, 3, 4.1, 4.2, 4.3), conforme descritos nos estudos de Palacios et
al. (2016). Também foram apontadas novas categorias com configuragdes que combinam
um conjunto de caracteristicas numa unica narrativa simbdlica, de uma forma ainda néo
identificadas em estudos anteriores. Essas novas categorias foram: Cocriacao de roteiro
imaginativo e Reconstrucao de roteiro imaginativo, fundamentadas nas contribuicoes de
Ha (2022) e Palacios et al. (2016); Metacomunicac6es ladicas, definidas a luz dos estudos

de Bondioli e Savio (2021) e Palacios et al. (2016).

Tabela 7

Checklist dos niveis e novas categorias de usos simbdlicos de objetos

Tipo Definicdo, subniveis* Descri¢do do uso simbdlico
realizado/sessao/episodio

Nivel 1* Com o0 mesmo objeto com

que também se realiza o uso

convencional

1.1 Autodirigido, com ou
sem vocalizacdo e
linguagem

1.2 Direcionado ao outro
humano ou objeto

Nivel 2* Por substituicdo. Utilizar | 2.1 Moana “prepara sua
um objeto como se fosse | marmita” usando um pote
outro plastico transparente com

2.1 Autodirigido, com ou | pedras dentro (sesséo
sem vocalizacdo e | 3/episddio 1)

linguagem

2.2. Direcionado ao outro
humano ou objeto

Nivel 3* 3. Com auséncia do objeto, | 3. Moana “dirige” seu carro
sem suporte  material, | fazendo uso das mé&os como
utilizando o proprio corpo | volante (sessdo 3/episddio 2)
como significante
Nivel 4* Usos simbolicos | 4.1 Moana “alimenta” a
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Tipo

Definicao, subniveis*

Descricdo do uso simbdlico
realizado/sesséo/episodio

sequenciados ou
implicados em uma acéo
completa

Subnivel 4.1* -
Sequenciados com objeto
de uso convencional,
autodirigidos e
direcionados ao outro, com
ou sem volcalizagdo e/ou
linguagem

Subnivel 4.2* -
Sequenciados com objeto

com  substituicio  ou
auséncia do objeto,
autodirigidos e

direcionados ao outro, com
ou sem volcalizagdo e/ou

linguagem
Subnivel 4.3* usos
simbolicos  sequenciados

usando um objeto como
agente

professora,  entregando-lhe
uma réplica de limdo dentro
de um pratinho e uma garrafa
de beber agua (sessdo
1/episodio 1)

4.1 Moana “lava” o cabelo da
professora com borrifador de
agua vazio, penteando-o com
um pente (sessdo 1/episodio
3)

4.1 Moana estd com uma
sacola de papel contendo
objetos diversos e diz a
professora que “esta

vendendo” (sessao 2/episddio
1)

Cocriagdo de roteiro

imaginativo**

Construcdo conjunta de
roteiro imaginativo a partir
da atuacéo do adulto como
parceiro lddico**, com
combinagdo  de  usos
simbolicos com objeto de
uso convencional (4.1%)

Moana e Ariel penteiam
simultaneamente o cabelo da
professora, cada uma com um
pente, e os  “lavam”
alternando o uso de um
borrifador de 4agua vazio
(4.1%). A professora
comenta**: “Uma penteia de
um lado e a outra penteia do
outro. Cada uma arruma uma
metade.” (sessdo 1/episddio
5)

Reconstrucdo de roteiro
imaginativo**

Alteracdo do planejamento
da situacdo imaginaria a
partir da atuacdo do adulto
como parceiro ladico**,
com combinacdo de usos
simbolicos com objeto de
uso convencional (4.1%)

Moana com borrifador de
agua vazio, pressiona seu
display em direcdo ao cabelo
da professora penteando-os
com um pente (4.1%), entdo
diz**: “tia, vou arrumar seu
cabelo!” A professora
responde: “Pode arrumar.”
Moana comenta: “Ta ficando
feio! Vou arrumar tudinho!”
A professora diz: “Uali
mulher, vocé ta arrumando e
td ficando feio? Né&o
acredito!” Moana responde:
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Tipo

Definicao, subniveis*

Descricdo do uso simbdlico
realizado/sesséo/episodio

'79

“T6é6  arrumando  lindo
professora comenta: “Ahh,
entdo ta bom, né?!.” (sessdo
1/episodio 4)

Metacomunicagoes
ludicas***

Planejamento e
esclarecimento da acdo
enquanto se brinca***,
com combinacdo de usos
simbdlicos com objeto de

Moana com borrifador de
agua vazio e pente em maos
vai em direcdo a professora
(4.1%), entrega-lhe um livro
infantil (2.2%*) e diz***: “0 tia,

vou arrumar seu cabelo agora,
escolhe aqui o cabeleiro!”
(sessdo 1/episodio 2)

Fonte: Adaptado pela pesquisadora, a partir de Bondioli e Savio (2021)***; Ha (2022)**; Palacios et al.
(2016)*

uso convencional (4.1*) e
uso substituto (2.2*)

Na Tabela 7, é possivel identificar as configuracfes que caracterizam as novas
categorias de usos simbolicos. Em relacdo a categoria Cocriagdo de roteiro imaginativo, a
novidade consistiu no brincar conjunto (Moana, Ariel e a professora) direcionado por um
roteiro ladico, construido em simultaneidade ao emprego da combinacdo de usos
simbdlicos com objetos de uso convencional, em parceria com a professora.

E quanto a categoria Reconstrucdo de um roteiro imaginativo, traz como novo a
alteracdo do planejamento da situacdo imaginaria em parceria ladica com a professora, ao
mesmo tempo em que se observou a combinagdo de usos simbolicos com objetos de uso
convencional numa acéo coordenada.

J& na categoria Metacomunicacdes ltdicas, Moana realizou, de forma inovadora,
uma combinacdo de usos simbdlicos de niveis diferentes, em que se empregou numa acao
coordenada, tanto objetos de uso convencional (borrifador de agua e pente) quanto de uso
substituto (livro infantil, usado como se fosse uma guia dos servigos ofertados pela
“cabelereira” Moana). Também, de forma simultanea a realizagao destas agdes, Moana
empregou habilidades complexas na criagdo da situacdo imaginaria, tais como planejar

previamente a acdo e dialogar sobre a brincadeira com a professora enquanto brincava.
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Nas trés novas categorias descritas na Tabela 7, foi observado que, na criacdo da
situacdo imaginaria, Moana empregou habilidades complexas como planejar previamente a
acao, replanejar o roteiro, dialogar sobre a brincadeira ao mesmo tempo em que brincava, e
coconstruir em parceria ludica com a professora.

As micro mudancas ocorridas nos usos simbolicos da crianca focal ao longo das
trés sessdes de observacOes sistematicas, estdo explicitadas no Gragico 1 (ver Figura 20),
com base nas informagdes ja descritas na Tabela 7 e nos oito episodios tematizados. Para
indicar a frequéncia, foram considerados os niveis e subniveis de usos simbolicos descritos
por Palacios et al. (2016), a saber: 1.1, 1.2, 2.1, 2.2, 3, 4.1, 4.2, 4.3, ocorridos durante as

trés sessdes de observacdes sistematicas.

Figura 20

Gréfico 1 — Mudancas nos usos simbdlicos

m 12 sessdo/ 50 meses

% Frequéncia
w
T

B 2 2 sessdo/ 50 meses
W 32 sessdo/ 51 meses

S | I |

Nivel Nivel Nivel Nivel Nivel Nivel Nivel Nivel
1.1 12 21 22 3 41 42 43

Niveis e subniveis dos usos simbolicos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024).

Na Figura 20 estdo representadas as proporcdes da frequéncia total dos usos

simbdlicos que Moana realizou em cada nivel e/ou subnivel, ao longo das trés sessdes de
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observaces sistematicas. Durante as duas primeiras sessdes, Moana estava com 50 meses
de idade, e na terceira com 51.

Observa-se na Figura 20 que desde os 50 meses de idade (duas primeiras sessdes)
Moana realizava usos simbdlicos de baixa complexidade (4.1) e média complexidade (2.2)
conforme Palacios et al (2016). Os usos simbolicos de baixa complexidade sdo
caracterizados pela criacdo da situacdo imaginaria com o uso convencional de objetos, e de
média complexidade sdo definidos a partir do uso substituto de objetos.

Esses tipos de usos simbdlicos podem ser observados na Tabela 7, até mesmo na
composicao das novas categorias: Cocriacdo de roteiro imaginativo e Reconstrugédo de
roteiro imaginativo, em que, dentre outras ac6es, Moana realizou combinacGes de usos
simbolicos com uso de objeto convencional (referéncia ao subnivel 4.1); e
Metacomunicacdes ludicas, em que Moana realizou, dentre outras acdes, combinacgdes de
usos simbolicos com uso de objeto convencional (referéncia ao subnivel 4.1) e substituto
(referéncia ao subnivel 2.2).

Ainda de acordo com a Figura 20, observa-se que a maior porcentagem prevaleceu na
construcao de usos simbolicos de um subnivel de baixa complexidade (4.1). Somente na
terceira sessdo veio a realizar usos simbolicos de nivel mais complexo (3). Porém, ndo se
observou a realizacdo de usos simbolicos de subnivel 1.1, 1.2, 4.2 e 4.3.

Cabe ressaltar que os oito episodios tematizados foram descritos seguindo a ordem
cronoldgica dos fatos, enquanto que o Checklist (ver Tabela 7) e o Gréafico 1 (ver Figura
20), foram descritos seguindo a légica dos processos de complexificacdo desenvolvidos.
Compreensdes das criangas sobre o faz de conta

Para descrever as narrativas das criancas, foi considerado o contexto e mantido foco
nos aspectos verbais e ndo verbais dos seus discursos. Para tanto, buscou-se evidenciar 0s
temas reguladores de suas narrativas, trazendo os trechos que representam as redundancias,

complementaridades, diferenciacdes e mudancas de posicionamentos presentes nos
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enunciados das criancas durante o dialogo com a pesquisadora (ver Tabela 8).

Tabela 8

Narrativas infantis no contexto do brincar de faz de conta

Temas

Recortes/pseudénimo

Imaginacdo-realidade

“... eu tava brincando, de dar comida pra professora...”’/Bela Adormecida
“Eu tava bincando com animais e cuidano e eu dei leite.”/Dinossauro
Canossauro

“Tava bincano de coziera com a Bela Adormecida. Ai, eu tava fazendo
comida pa pofessora.”/Moana

“Eu tava bincano com os objetos e com os coleguinhas. E de da comida
a pofessora.”/Frozen

“Eu tava bincano de coziera.”/Ariel

“De cuidar do bebé.”/Bela Adormecida

“De gavida.”/Frozen

“Eu tava bincano de neném ¢ de fazer um doce de leite e de
maca.”/Moana

“Eu t6 bincano de mamae e filha com ela.”/Bela Adormecida

“E, ela faz comida pra mim. Ela ¢ minha mamae.”/Bela Adormecida
“Uali, a gente, a gente cuida das criangas”/Bela Adormecida

“T6 brincando de doce de leite com a Ariel.”/Moana

Imaginacao-objetos

Imaginacao-objetos

“Oh tia, por que vocé ndo trouxe mais brinquedos?”’/Bela Adormecida e
em resposta, a pesquisadora esclarece: “E porque a gente trouxe esses
aqui hoje, que vocés gostaram mais, esta certo?”, entdo Bela Adormecida
balanca a cabega em sinal de concordancia e comega a observar 0s
objetos a sua volta.

“Colocando o ursinho aqui!”/Frozen

“A gente precisa de leite.”/Moana

“Oh, tia, sabia que um dia eu ja brinquei de se divertir muito com 0s
brinquedos.”/Bela Adormecida

“... € porque voce... antes vocé trouxe os brinquedos pra gente brincar e
eu se diverti muito.”/Bela Adormecida

“Ai eu brinquei mais minha amiguinha Frozen, ai a gente se divertiu
muito hoje com os brinquedos e hoje ta muito legal!”/Bela Adormecida

Imaginacao-gostar

“Porque a gente gosta de brincar.”/Frozen

“Eu adoro brincar. Eu adoro brincar na escola, ¢ muito bom.”/Bela
Adormecida

“E, é muito legal.”/Bela Adormecida

“Porque eu gosto.”/Dinossauro Canossauro

“Eu goto de bincar.”/Dinossauro Canossauro

“A gente gosta, né¢ Airel?”/Moana

“Sim. A gente gosta de bincar de mae e filha, por isso ¢ isso.”/Ariel

“... eu ja brinquei de se divertir muito...”/Bela Adormecida

Imaginacdo-movimento

“Eu vou tirar o bebé dela.”/Bela Adormecida
“E porque a gente torre e binta.”/Ariel
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Temas Recortes/pseudénimo

“Eu goto de bincar. Mai eu dei cambalhota numa picina funda com
bodia.”/Dinossauro Canossauro

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024). Ressalta-se que foi respeitada a forma literal de falar das
criancgas para resguardar a peculiaridade desta fala em desenvolvimento

As criangas usaram Sseus cOrpos para concretizar suas a¢ées criadoras, como por
exemplo, quando Bela Adormecida disse para a pesquisadora que iria “tirar o bebé dela”,
estava se referindo a Frozen que se encontrava deitada no chdo com um coelho de peltcia
escondido por baixo da blusa; nessa ocasido, Bela Adormecida removeu o coelho de
pellcia do local, expressou um sorriso e o entregou nas maos de Frozen, que ao receber o
coelho de peldcia, colocou-o0 no colo e 0 envolveu com uma toalha de rosto.

Ressalta-se que ao expressarem os motivos pelos quais brincam na escola, as criangas
também apontaram o valor dos objetos para a concretizacdo de suas construgoes
simbolicas. Nesse sentido, logo no inicio do grupo focal, a pesquisadora esclareceu que
iriam conversar sobre as brincadeiras que haviam acontecido nos trés encontros na sala dos
tatames, e também pontuou que naquele quarto encontro, brincariam com os obejtos que
mais haviam gostado, enfatizando que, enquanto pesquisadora, prestaria atengédo em quais
objetos 0 grupo estava gostando ou usando mais. Ao visualizar os objetos disponiblizados
para este momento, houve um questionamento em tom de reivindicagdo sobre o porque a
pesquisadora ndo havia trazido mais brinquedos (ver Tabela 8).

Cabe relembrar que os objetos foram escolhidos seguindo o critério de maior
frequéncia de uso por parte das criancas ao longo das trés sessdes de observacoes
sistematicas, e que, para fazer a selecdo, a pesquisadora assistiu as videogravagdes para
identifica-los. Assim, diante do questionamento trazido por Bela Adormecida sobre o
porque a pesquisadora ndo havia trazido mais brinquedos, pesquisadora esclareceu os

motivos da sua decisdo (ver Tabela 8).
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Assim, neste capitulo foram apresentados os resultados referentes a compreenséo
da rotina escolar e como o brincar ocorreu em seus diversos espacos e tempos. Também
foram expostosos processos complexos de gradacdo dos usos simbolicos em contextos de
relacdes triadicas, e como as criangas expressaram seus entendimentos sobre essas
experiéncias. No proximo capitulo, tem-se a analise destes resultados, fazendo referéncia

aos instrumentos de apresentacdo dos resultados mencionados ao longo deste capitulo.
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Capitulo 6 — Analise e Discussao

A partir do cruzamento dos resultados descritos no capitulo anterior, tendo como foco
a unidade de andlise: relagdes triadicas (criancas-professora-objetos), sdo apresentadas a
seguir a analise e discussdo critica destas informac¢es em consonancia aos objetivos desta
pesquisa.

As informag6es que fundamentam a construgdo desta analise foram obtidas através:
das sessoes de observagdes livres no contexto da rotina escolar, em que a pesquisadora fez
0 registro por meio do diario de campo; dos encontros de observagdes sistematicas em
contextos de relagdes triadicas, cujos registros foram realizados por meio de
videogravacoes; e, do encontro de grupo focal em contexto de relacfes triddicas, registrado
através de gravacdo de audio e videogravacao.

A discussdo acerca das informagdes construidas nesta pesquisa pretendeu
caracterizar as narrativas infantis a partir das anota¢des registradas no diario de campo
resultantes das observagdes, das videogravagdes, da escuta e dialogo com as criangas.
Assim, para efeito de andlise, se considerou o conceito amplo de narrativas proposto por
Campos-Ramos e Barbato (2014) e Pontecorvo et al. (2005), focando nos discursos das
criangas em seus contextos, englobando suas vocaliza¢fes, onomatopeias, falas, criagoes
orais, explicacOes, perguntas, acles, gestos, entonagdes, compartilhamento de
experiéncias, conhecimentos e expressdes extra verbais enquanto realizavam usos
simbdlicos de objetos.

Faz de conta em contextos de relac6es triadicas na rotina escolar: o que as criangas
expressaram?

A seguir, temos a andlise das sessdes de observagdes livres, cujos registros foram
realizados com o objetivo de compreender por meio da rotina escolar, como o brincar

surge enquanto fruicdo da imaginacao.
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Faz de conta: uma necessidade vital e onipresente

Apesar de existir um momento especifico favoravel ao brincar de faz de conta, a
fruicdo da imaginacao evidenciou ndo estar restrita aos espacos e tempos pré-estabelecidos
pela professora. Pois, no momento do jantar, foi possivel observar uma crianca
“transformar” uma colher em um monstro que percorria as extremidades da mesa tentando
atacar as demais criancas. Essa situacéo imaginaria era complementada pelo tom de voz e
expressao facial amedrontadores emitidos pela crianca, protagonista em acéo.

Em suas narrativas (expressdes verbais e ndo verbais), as criangas expuseram as
contradi¢cOes presentes na rotina escolar quanto a proposi¢do do brincar de faz de conta.
Essa rotina, conforme descrita na Tabela 5, evidenciou que, embora existam tempos e
espacos previstos para o brincar de faz de conta (4h15min de um total de 10h do periodo
integral de um dia letivo), esse brincar enquanto fruicdo da imaginacdo ndo se prendeu a
um momento Unico e fixo. As criangas experienciaram o brincar imaginario no parque, na
area verde, no patio, durante a oficina de alimentacdo no refeitdrio, sentadas em grupos
durante o jantar, ao se observar no espelho apds o banho, no momento do video e durante
0s momentos pré-definidos na sala de atividades.

Desse modo, as criangas demonstraram ser o brincar de faz de conta, uma necessidade
vital e onipresente, conforme defendeu Vigotski (2018). Pois, a imaginacéo criadora néo
tem hora marcada para acontecer, ndo esta presa a um unico momento e horarios fixos, ao
contrario, para estas criancas ndo existiu um momento especifico para o brincar imaginario
se desenvolver, apesar de haver na rotina escolar tempos especificos destinados ao brincar
no parque, no patio, na area verde e na sala de atividades.

Cabe aqui retomar o papel do brincar de faz de conta para o desenvolvimento cultural
da crianca inserida na Educacéo Infantil, conforme as proposicdes da perspectiva historico-
cultural, especialmente de Vigotski (2018, 2021), e a funcdo social da escola nesta primeira

etapa de educacdo. Essa fase deve privilegiar a essencialidade do brincar para o



126

desenvolvimento infantil, em contraposi¢do a uma escola contetdista que desconsidera as
necessidades e a cultura da infancia (Prestes, 2016). Também, a relevancia da proposi¢éo
das condigcdes materiais e relacionais favoraveis ao brincar como fruicdo da imaginacgéo
(Barbato & Mieto, 2015).

A criancga que se encontra na faixa etaria dos 3 aos 6 ou 7 anos é movida por meio da
atividade de brincar, conforme apontou Vigotski (2021), e é por isso, que neste momento
do desenvolvimento, as brincadeiras imaginarias séo denominadas de atividade-guia ou
linha que guia o desenvolvimento infantil. Pois, a criacdo de uma situacdo imaginaria
representa um caminho para o desenvolvimento do pensamento abstrato e formacéo de
conceitos.

Todavia, esse mover da crianca ndo ocorre pela mera satisfagdo ou prazer que a
brincadeira Ihe proporciona. Analisando de um modo mais profundo, Vigotski (2021)
argumenta que as criancas brincam de faz de conta porque, por meio da criacdo de uma
situacdo imaginaria, elas conseguem realizar uma série de desejos ainda ndo possiveis
imediatamente por sua condicdo social de crianca, enfatizando que, sem isso, ndo haveria
brincadeira de faz de conta.

Pode-se afirmar, entdo, que por meio das brincadeiras imaginarias realizadas as
criangas experimentaram a vivéncia de situac@es cotidianas culturalmente apropriados aos
adultos, tais como alguns descritos anteriormente: realizaram papéis de cabeleireiras,
cozinheiras, cantoras, maes, gestantes, maridos, esposas, vendedores etc.

Os processos de criacdo, que tém por base a imaginacdo, manifestam-se desde o
momento inical do desenvolvimento humano e podem ser observados por meio das
brincadeiras infantis, conforme esclareceu Vigotski (2018). A imaginacao criadora € uma
necessidade vital e onipresente, ndo é destinada aos génios, criancas prodigios ou membros
das classes sociais privilegiadas, ao contrario, existem pessoas criadoras em diferentes

idades e classes, “(...) ela € o destino de todos, em maior ou menor grau; ela ¢ também uma
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companheira normal e constante do desenvolvimento infantil” (Vigotski, 2018, p. 53).

Nesse sentido, o brincar tem uma funcdo essencialmente criadora, em que as criancgas
fazem uso da imaginacéo referenciadas pelas regras culturais do seu meio (Barbato &
Cavaton, 2016). Por meio da criagdo de situa¢Ges imaginarias, possiveis ja desde o final do
primeiro ano de vida, as criangas experienciam o despreendimento do aqui e agora ao
vivenciarem situacdes ainda ndo experimentadas em seu cotidiano, e isso resulta em saltos
qualitativos em seu desenvolvimento, especialmente em relacdo a abstracdo e a fala
(Rodriguez & Moro, 2002).
Auséncia de intencionalidade educativa e parceria no brincar

Ao analisar a organizacao da rotina escolar (ver Tabela 5) observamos que as

criancgas fizeram uso dos objetos e jogos (ver Tabela 6) livremente, sem evidéncia de
intervencdo pedagogica que revelasse a intencionalidade educativa dos usos destes objetos.

Ainda conforme Tabela 5 e demais anota¢6es do diario de campo a ela relacionadas,
nota-se que no plano pedagdgico da rotina escolar, o brincar de faz de conta configurou um
passatempo espontaneista das criancas, com horarios pré-definidos que concorreram com
outras atividades como banho e higienizacao. Foi oportunizado como um divertimento
ocioso, desprovido de intencionalidade e de parceria educativa, uma vez que, o brincar
conjunto ocorreu na maior parte do tempo (ver distribuicdo dos horarios na Tabela 5) pela
relacdo triadica: crianca, crianca-objetos. A intervencdo da professora ficou reduzida a
resolucdo de conflitos ocasionados pela disputa por objetos, orientacdo quanto a
organizacdo dos brinquedos, interacdes verbais curtas e sem engajamento quando as
criangas buscavam inclui-la na cena ludica.

Nesse contexto, torna-se relevante reafirmar as criticas de Vigotski (2018), demais
autores da perspectiva historico cultural (Barbato & Cavaton, 2016; Oliveira & Padilha,
2015; Silva, 2012; Wallon, 2019) e da TPO (Rodriguez & Moro, 1999; Rodriguez, 2006,

2022), quanto ao principio epistemoldgico cartesiano que fragmenta imaginacao e
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cognicéo.

Essa fragmentacdo, conforme apontado por Vigotski (2018, 2021), resulta na auséncia
ou incipiente proposicao de atividades pedagdgicas, que considerem de maneira
intencional o papel que o brincar imaginario exerce no desenvolvimento infantil. Ha que se
considerar também as proposi¢cdes de Rodriguez (2006, 2022), ao enfatizar que o adulto
possui um papel importante no processo de construcao simbdlica da crianca, pois € o
membro mais experiente da cultura, e por isso, pode apoiar, orientar ou promover a
formacdo deste processo por meio de ac¢do conjunta na relagdo com a crianca.

De um modo especial, segundo Palacios at al. (2018), durante o periodo de Educagéo
Infantil, existe a necessidade de que os educadores fagam planejamentos didatico-
pedagdgicos que visem oportunizar a vivéncia de relac6es triadicas (crianca-adulto-objeto)
a fim de apoiar o desenvolvimento dos usos simbolicos de objetos. E para apoiar o
desenvolvimento do brincar imaginario da crianca, Cooper e Quifiones (2022) e Quifiones
et al. (2023) apontam a importancia do educador ter clareza da intencionalidade educativa
de suas a¢des pedagogicas, e exercer parceria no brincar. 1sso porque, durante as interacdes
ludicas, as criangas se tornam agentes na coautoria de seus mundos ladicos com outras
pessoas.

A partir das proposicdes de Vigotski (2018), compreende-se o brincar como a criacao
de uma situacao imaginéria, e isso ndao configura um processo determinado
biologicamente, que ocorre de um certo modo em uma determinada idade e de outra forma
em uma idade diferente. Todavia, € um processo complexo e dindmico que se constrdi na
inter-relacdo crianca-meio. Entrar no brincar imaginario das criancas significa imergir na
cena ludica, servir de modelo e orientar na realizacdo da acdo (Quifiones et al., 2023). Para
provocar a imaginacao criadora infantil no contexto escolar da Educacédo Infantil,
argumenta Vigotski (2018, 2021), que ¢é necessaria a organizacao dos espacos e tempos

com esta intencionalidade. O educador deve orientar a atividade de brincar das criangas por
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meio da proposicao de desafios e materializacdo das condi¢bes necessarias para sua
concretizacao.

Quanto mais rica for a experiéncia da crianca, quanto mais acesso ela tiver a
elementos da realidade, por meio dos quais possa ver, ouvir e vivenciar, mais significativa
e produtiva sera a sua imaginacéo criadora. 1sso porque, vale pontuar, a criacao infantil ndo
surge espontaneamente de impulsos internos, mas é sempre construida com materiais
tomados da realidade. Portanto, “a conclusao pedagogica a que se pode chegar com base
nisso consiste na afirmacdo da necessidade de ampliar a experiéncia da crianca, caso
queira-se criar bases suficientemente solidas para a sua atividade de criagao” (Vigotski,
2018, p. 25).

Existe uma importante relacdo entre educacdo, imaginacao e praticas pedagogicas, por
isso é relevante ampliar a discusséo sobre as atividades criadoras infantis e seus
desdobramentos educacionais. O faz de conta constitui uma das dimensdes criadoras que
qualificam a producédo cultural infantil, logo, merece atencéo especial por parte dos
educadores. Em contraposi¢do a compreensdao comum, a imaginacéo criadora “(...) ndo é
um mero devaneio, um passatempo ou uma iluséo infantil. Ao contrario, ela é a base para o
pensamento, a criacao e o conhecimento do mundo” (Silva, 2012, p. 15).

Na Educacdo Infantil, os espacgos e tempos disponibilizados para o brincar precisam
ser planejados em consonancia aos objetivos educacionais para esta etapa escolar,
conforme afirmaram Barbato e Cavaton (2016), por isso, ndo devem estar desvinculados
do processo de aprendizagem e desenvolvimento. E nessa perspectiva que Prestes (2016)
elucida o papel do professor como um agente muito importante na proposi¢do do brincar.
Todavia, alerta que € preciso cuidado para ndo pedagogizar a atividade de brincar e nem
tolher a liberdade de criar das criancas, pois sao elas que precisam estar no comando do
seu brincar de faz conta. Além disso, afirma Rodriguez (2006, 2022), que quanto mais a

crianca vai se apropriando dos usos convencionais dos objetos e, por conseguinte, dos usos
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simbolicos, menos direcionalidade por parte do adulto precisa haver nas mediac6es
(comunicacéo e trocas semioticas) dentro do triangulo formado por adultos, criangas e
objetos.

Existe a necessidade do educador equilibrar apoio e concessao de liberdade para a
criacdo infantil, é preciso estar atento a0 momento oportuno para oferecer suporte e
parceria no brincar (Bodrova & Leong, 2019). A construcdo de um ambiente favoravel as
brincadeiras de faz conta na Educacéo Infantil implica em uma atuacao docente dinamica e
propositiva, de modo que, para além de organizar e supervisionar 0s espagos e tempos,
realize a¢des intencionais a fim de instigar a imaginacgéo e favorecer o desenvolvimento
psiquico das criangas (Bondioli & Savio, 2021).

Tanto as brincadeiras livres quanto aquelas dirigidas com finalidades educativas
formais, possibilitam a criacdo, producdo de conhecimento e autonomia na resolucao de
problemas (Barbato & Mieto, 2015). Por outro lado, alertam Oliveira e Padilha (2015), que
uma visao puramente instrumental do brincar, advinda de uma interpretacédo errébnea dos
postulados de Vigotski e colaboradores, pode resultar em praticas educativas que ndo
reconhecem o seu potencial para o desenvolvimento cultural da crianca. Essa situacédo
favorece dois posicionamentos extremistas: de um lado, uma visdo de carater
essencialmente diretivo, em que o brincar € concebido como recurso de ensino, com
monitoramento e controle da crianca, falta de espacos, tempos e objetos atrativos ou
delimitacéo rigida de horarios; ou, por outro lado, pode passar a existir como atividade
marginal, diversdo ou recurso para preencher o tempo, desarticulada do planejamento
pedagdgico.

O reconhecimento do potencial da brincadeira em termos praticos implica em
considerar sua dimensao relacional, e papel para apropriacao da cultura por parte da
crianca. Para tanto, é igualmente necessario valorizar o papel do professor na ampliacédo e

enriquecimento da brincadeira. A atuacédo do professor deve se pautar na reflexdo e
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planejamento das atividades a serem realizadas com as criancas, de modo que inclua: a
criacdo de espacos e disponibilizacdo de materiais para a brincadeira, didlogos com as
criancgas sobre o brincar, oferecimento de sugestdes para enriquecer a brincadeira e brincar
junto, ressaltando a necessidade de “(...) sensibilidade para perceber quando deve se
envolver nas brincadeiras e quando deve apenas acompanhar o desenrolar do jogo infantil”
(Oliveira & Padilha, 2015, p. 31).

A partir dessas reflexdes, é possivel afimar que o desenvolvimento do brincar ndo
deve ser analisado de forma fragmentada, a partir da perspectiva racionalista cartesiana. Na
perspectiva dialética defendida por esta pesquisa, a mudancga acontece na complexidade da
inter-relacdo entre meio e desenvolvimento, os quais se influenciam mutuamente, e € nesse
aspecto que deve estar o foco de compreenséo e atuacao profissional, ndo nas partes
isoladas. Por isso, foi téo significativo refletir nas condi¢des reais que este meio ofereceu a
proposicdo do brincar, e nos processos mediacionais que ocorreram nas dindmicas
relacionais.

Além disso, ressalta-se ndo ser possivel esperar que o brincar das criangas evolua
naturalmente, sem as condi¢cdes materiais e relacionais favoraveis, essa forma de concebé-
lo ndo coaduna com a perspectiva tedrico-metodologica desta pesquisa. Ao contrario, a
partir das reflexdes aqui realizadas, torna-se revelante reafirmar a importancia da mediagédo
semidtica do educador, haja vista serem a imaginacéo e o brincar processos de
desenvolvimento interligados, cujas raizes sao socioculturais.

Exclusivismo na disponibilizagcdo de objetos

De acordo com a Tabela 6, percebe-se que 0s objetos disponibilizados pela IEP para o
brincar livre, momento em que as criancas realizavam o faz de conta, foram
exclusivamente réplicas e jogos pedagogicos (ver Tabela 6). A situacao caracteriza um
exclusivismo na disponibilizacdo dos objetos que, por sua vez, compromete a ampliacéo

dos usos simbolicos pelas criangas em suas criagdes imaginarias.
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Conforme ja mencionado pelo governo do Distrito Federal e pelasecretaria de
Educacéao (2019), cabe a IEP proporcionar as condicOes para a aprendizagem e
desenvolvimento das criancas de 0 a 5 anos de idade nela matriculadas, em uma
perspectiva de formacdo integral. Nesse sentido, esta prevista a aquisicao de diversos
materiais pela IEP, entre eles, recursos para jogos e brincadeiras. Na lista de aquisicdo €
possivel identificar a previsao de recursos/jogos pedagdgicos e objetos cotidianos
(artefatos, réplicas e naturais), com orientacGes precisas quanto aos critérios de seguranca,
idade, manutencao, higienizacédo e reposicdo destes materiais.

Além disso, nas proposicdes do governo do Distrito Federal e da secretaria de
Educacdo (2019), ha énfase na necessidade de a professora propor, em seus planejamentos,
atividades que contemplem os usos destes materiais por meio de brincadeiras livres e
guiadas, incluindo o faz de conta. Também, que estes materiais sejam variados, de
qualidade, em quantidade suficiente, adequados as necessidades de aprendizagens e
desenvolvimento das diferentes faixas etarias, apresentem bom estado de conservacao e
atendam a objetivos variados, a fim de manter seu potencial de agregar conhecimento.
Existe uma clara orientacdo de que estes objetos devam ser usados sempre sob a supervisao
de uma professora e/ou monitora.

Na lista de objetos propostos pelo governo do Distrito Federal e pela secretaria de
Educacao (2019), é possivel identificar a previsdo de aquisicdo de objetos, 0s quais sao
classificados pela TPO (Blazquez, 2017) como cotidianos do tipo artefatos, a saber: argolas
(de cores e tamanhos variados), bolas (com texturas, cores e tamanhos variados, leves e
macias, de material de facil higienizacao), almofadas (lavaveis e em formatos variados)
para criancas de 0 até 5 anos de idade; chocalhos, mébiles e albuns de fotografias (com
fotos da crianca e de pessoas familiares) para bebés até 1 ano de idade; mordedores, livros
de pano ou de plastico para bebés até 5 meses de idade, e de literatura infantil de

diferentes géneros textuais para criancas a partir de 6 meses de idade e até 5 anos;
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pandeiros e tambores resistentes, lavaveis e coloridos para criancas até 3 anos de idade;
caixas com pas e baldes especificamente para criancas entre 3 e 4 anos de idade; fantasias e
mascaras para criangcas com idade entre 6 meses até 4 anos; corda especificamente para
criangas com 4 e 5 anos de idade. Também ha previsao de objetos naturais, tais como,
argila, areia e gesso, especificamente para criancas com 4 e 5 anos de idade.

Devido a escassez dos objetos cotidianos do tipo artefatos e naturais na rotina
escolar, conforme pode ser observado na Tabela 6, tornou-se relevante, como parte dos
procedimentos metodologicos para construcdo de informacgdes desta pesquisa, antes de
iniciar as observaces sistematicas, estabelecer um dialogo entre pesquisadora, professora
e coordenadora pedagdgica a fim de planejar os espagos, tempos e objetos de maior
interesse por parte das criancas para serem disponibilizados para 0s momentos de
observacao sistematica.

A pesquisadora foi cuidadosa em registrar em seu diario de campo, durante as
observac0es livres, quais eram os objetos mais usados pelas criancas, dentre aqueles
disponibilizados pela IEP (ver Tabela 6), a fim de somar essas informacdes com as
observac0es cotidianas das duas profissionais da escola (professora e coordenadora
pedagdgica). |Como resultado, foram selecionados objetos (ver Tabela 3) que envolviam as
tematicas que permeavam as construcdes imaginarias das criancas.

Um outro fator relevante é que antes da realizacdo do grupo focal, a pesquisadora
buscou novamente identificar os objetos de maior interesse por parte das criancas,
assistindo repetidas vezes as videogravacdes das observacdes sistematicas, para relacionar
0s objetos mais usados durante as sessdes. Nota-se que nesta lista dos objetos que foram
utilizados no grupo focal (ver Tabela 4), ha uma clara indicacdo da relevancia dos objetos
cotidianos do tipo artefatos e naturais, ndo somente das réplicas.

E ao se estabelecer uma comparacao entre 0s objetos disponibilizados no cotidiano

escolar pela IEP (ver Tabela 6), aqueles de interesse das criancas utilizados nas
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observac0es sistematicas (ver Tabela 3) e grupo focal (ver Tabela 4), bem como, a relacéo
dos objetos previstos para serem adquiridos pela IEP conforme estabelecem as diretrizes
oficiais, percebe-se que nao necessariamente estas listas coincidem. Tal fato nos leva a
pensar 0 quanto € também importante considerar os interesses das criangas quanto aos
materiais que sejam significativos para suas construcdes simbolicas.

A recomendacdo de Blazquez (2017) para disponibilizar as criangas os trés tipos de
objetos cotidianos (artefatos, réplicas e naturais), mostrou-se coerente com 0s interesses
das criancas participantes desta pesquisa. Vale relembrar que a autora faz critica ao uso
exclusivo de réplicas, por ter identificado em suas pesquisas, que estes objetos se
assemelham aos objetos da vida cotidiana com suas fungdes especificas, e devido a essas
caracteristicas, deixam pouco espago para as criangas se desprenderem dos “nichos”
iniciais de significacdo. Por outro lado, defendeu a disponibilizacdo dos artefatos, por
serem esses objetos instigadores de maiores desafios para construcdes simbdlicas mais
complexas, devido as suas caracteristicas mobilizadoras de cria¢cdes imaginarias em que
prevalecem os usos simbolicos com substituicdo e a auséncia do objeto.

Os objetos representam a materialidade, eles tém seus usos, que sdo fruto de uma
convencdo social, ou seja, assumem significados que sdo compartilhados pelas, e nas
diferentes culturas. O adulto é o representante da cultura que apresenta 0s usos dos objetos
as criancas por meio de uma relacdo triadica (crianca, adulto-objeto), e imersas nessa
relacdo é que as criangas vao se apropriando paulatinamente da cultura (Rodriguez e Moro,
1999; Rodriguez, 2022). E essa € a funcdo social da escola desde a Educacéo Infantil,
propiciar as criangas 0 acesso aos bens culturais ja produzidos pela humanidade (Prestes,
2016).

Compreende-se, entdo, que € imprescindivel a disponibilizacdo dos objetos em
contextos de relacGes triadicas nas praticas pedagogicas da Educacdo Infantil, pois assim,

as criancas terdo oportunidade de aprender com a professora, e por meio de suas
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orientacdes e brincar conjunto, essa educadora oferecera as criangas os modelos de acdes
com objetos. Através das construgdes simbdlicas fruto desta relacdo, as criangas irdo se
apropriando das fungdes culturais dos objetos e, obviamente, de varios elementos culturais.
Logo, nesta etapa escolar, 0 acesso aos objetos se torna tdo importante quanto o acesso aos
livros (que geralmente séo reivindicados nos espacos escolares), a fim de possibilitar a
construcao do letramento inicial.

Isso nos leva a problematizar que, nem sempre a necessidade de criar coincide
com as possibilidades de criacéo, e que muitas vezes 0s desejos e suplicios da criacéo
podem se deparar com a escassez e impossibilidades. E isso explica a distribuicéo
desproporcional de pessoas criadoras em diferentes contextos sociais € econémicos, pois
mesmo aqueles denominados génios, sdo sempre fruto do seu contexto historico e meio
material. Assim, evidencia-se que “as classes privilegiadas detém um percentual
incomensuravelmente maior de inventores na area da ciéncia, da técnica e das artes porque
exatamente nessas classes estao presentes todas as condigdes necessarias para a criagao”
(Vigotski, 2018, p. 44).

A imaginacdo criadora ndo é uma funcéo psicoldgica inata, dom ou talento natural,
porém, necessita de condigdes materiais e relacionais favoraveis para ser desenvolvida, o
que inclui acesso aos objetos e vivéncias de experiéncias ludicas significativas. 1sso nos faz
refletir sobre o quanto é importante a criacdo de diretrizes educacionais e planejamentos
pedagdgicos para Educacéo Infantil que considerem a oportunizacao dos espacos, tempos,
objetos apropriados aos temas que mobilizam as criancas, e dindmicas relacionais que
sejam significativas a fim de viabilizar o encontro entre a necessidade infantil de criar e as

possibilidades de criacéo.
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Faz de conta em contextos de relacGes triddicas e processos de complexificagéo
desenvolvidos: 0 que a experiéncia de uma criancga evidenciou?

A andlise seguinte estd fundamentada nos resultados das trés sessdes de
observacOes sietematicas, cujos registros visaram compreender 0 processo de
complexificacdo dos niveis de usos simbdlicos de objetos em contextos de relacbes
triadicas.

A partir dos resultados desta pesquisa quanto ao processo de complexificacdo dos
niveis de usos simbdlicos de objetos, foi escolhida a experiéncia de uma crianga focal, cujo
pseuddnimo € Moana, devido as possibilidades que ela ofereceu para analisar as mindcias
do processo de mudanca.

Micromudangas nos niveis de usos simbdlicos

Ao olhar mais de perto a experiéncia de Moana, descrita nos oito episodios
tematizados, explicitados com énfase em detalhes significativos no Checklist (ver Tabela
7) e Grafico 1 (ver Figura 20), fica perceptivel os processos de complexificacdo
desenvolvidos em seus usos simbolicos de objetos, em contextos de relages triadicas
(Moana-professora-objetos).

A partir destes instrumentos de andlise, evidenciou-se que Moana se apoiou nos
significados culturais dos objetos para realizar os usos simbdlicos em contextos de relagdes
triadicas. Ao se analisar especificamente o Checklist (ver Tabela 7), identificou-se nas suas
construcdes simbolicas a presenca de niveis de usos simboélicos que ja haviam sido
definidos em estudos prévios. Mas, também, novas categorias, cujas configurac@es, com
todas as caracteristicas que foram envolvidas na criacao da situacdo imaginaria, ainda ndo
haviam sido identificadas em estudos anteriores.

Assim, 0s niveis e subniveis de usos simbdlicos ja categorizados (ver Tabela 7) foram
analisados a luz dos estudos de Palacios et al. (2016), cujas contribuicdes cientificas

coloboraram para a sintetizacdo dos estudos anteriores: Palacios (2009), Palacios e
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Rodriguez (2014), Cardenas et al. (2014), bem como, ampliaram a classificacao dos niveis
e subniveis de usos simbolicos, tornando assim mais abrangente a analise da complexidade
simbdlica.

Ja em relacéo as novas categorias (ver Tabela 7), buscou-se analisar considerando
tanto os principios de classificacdo dos niveis de usos simbolicos propostos por Palacios et
al. (2016), quanto a partir dos estudos de autores que, embora ndo facam parte dos
pesquisadores da TPO, coloboraram com reflexdes pertinentes e relevantes quanto ao
processo de construcdo simbdlica, sdo eles: Bondioli e Savio (2021) e Ha (2022).

Nessa perspectiva, a seguir serdo retomados os resultados das trés sessoes de
observac0es sistematicas descritos detalhadamente nos oito episodios tematizados e
apresentados de forma resumida no Checklist (ver Tabela 7), para analisar as significativas
micro mudancas ocorridas no processo de evolucao dos usos simbolicos de Moana.

Iniciaremos pela analise da primeira sessdo, na qual Moana realizou construcdes
simbolicas com graus baixos (4.1) e médios (2.2) de complexidade.

Assim, na descricdo do episodio 1, da primeira sessdo, em conformidade com o
Checklist (ver Tabela 7), percebe-se que Moana realizou usos simbolicos sequenciados
com objetos de usos convencionais direcionados ao outro. Ela fez uso de uma réplica de
limao (como se fosse alimento) que colocou dentro de uma réplica de prato, bem como, de
uma garrafinha de beber agua vazia (como se tivesse com bebida) para encenar o papel de
cozinheira, visando “alimentar” a professora. Essa constru¢do imagindria caracterizou-se
como uso simbdlico de subnivel 4.1 conforme Palacios et al. (2016), pois Moana combinou
dois atos (“dar comida” e “oferecer uma bebida”) implicados em uma acdo completa
(“alimentar” a professora), e fez uso de mais de um objeto (réplica de limao e de prato,
garrafa).

Embora de acordo com Palacios et al. (2016), este tipo de criacdo imaginaria, em que

se realiza usos simbolicos sequenciados com objetos de usos convencionais, indique uma
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nova categoria de uso simbolico, cabe apontar que na analise de Blazquez (2017) sobre o
subnivel 4.1 e nivel 1 de Palacios et al. (2016), considerou-se que, embora ambos possuam
classificacdes diferentes, possuem niveis de complexidade equivalentes, a saber, um baixo
nivel de complexidade.

No decorrer da primeira sessdo, cuja descri¢do encontra-se no episédio 2, em
conformidade com o Checklist (ver Tabela 7), foi possivel identificar nas construcfes
simbolicas de Moana uma combinacédo de subniveis de complexidade ja descritos por
Palacios et al. (2016). Foram eles: subnivel 4.1, que indica um baixo nivel de
complexidade e 2.2, indicador de media complexidade.

Embora nessa situacdo imaginaria (ver Tabela 7/sessdo 1/episédio2) tenha sido
possivel identificar os graus de complexidade, conforme definido nos estudos prévios de
Palacios et al. (2016), ficou evidente que Moana realizou uma combinacgéo de usos de
niveis diferentes: com objetos de uso convencional (borrifador de 4gua e pente) e com uso
substituto (um livro como se fosse uma guia de servicos do saldo de cabeleireiros) numa
mesma acao. Além disso, fez uso da linguagem como parte essencial de sua construcao
imaginaria ao envolver habilidades complexas, como planejamento prévio e didlogo sobre
a brincadeira com a professora, a0 mesmo tempo em que brincava. O emprego desse
conjunto de fatores numa Unica situacdo imagindria, ainda ndo haviam sido categorizados
em pesquisas anteriores, por isso, esta construcdo simbdlica recebeu uma classificacédo
especifica: Metacomunicacdes ludicas a luz de Bondioli e Savio (2021).

O emprego da linguagem como um fator de complementaridade na construcao da cena
ludica foi indicado como uma lacuna de pesquisa por Palacios et al. (2016) e Blazquez
(2017). Na construcdo simbdlica descrita (ver Tabela 7/sessdo 1/episodio 2) é possivel
observar claramente que as falas da autora do enredo ludico (Moana) foram essenciais para
a construcdo da cena como um todo, pois ela langou uma pergunta para a professora, e foi

a partir da resposta ao questionamento que foi dada continuidade a situacdo imaginaria.
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Ao nomear essa construcao simbdlica como Metacomunicacges lGdicas, foram
consideradas as contribuicdes de Bondioli e Savio (2021), que descrevem sobre
comunicagdes que ocorrem durante a construcao da cena ludica com o objetivo de planejar
e sugerir ao outro formas de contracenar, a0 mesmo tempo em que se brinca. Estes autores
fizeram referéncia a atuacdo do professor como parceiro da crianga no brincar e, portanto,
estas atitudes foram indicadas como possiveis aces do professor para instigar a
imaginacédo da crianca, e favorecer o desenvolvimento do brincar. Porém, nesta pesquisa,
essas possibilidades foram ampliadas, indicando estas atitudes também como parte das
acoes possiveis de serem realizadas pelas criancas e ndo somente pela professora, uma vez
que elas também exercem o papel de sujeito neste processo.

Ainda durante a primeira sessdo, cuja descri¢cdo encontra-se no episodio 3, em
conformidade com o Checklist (ver Tabela 7), Moana realizou novamente usos simbolicos
sequenciados com objetos de usos convencionais direcionados ao outro, haja vista ter feito
uso de um borrifador de 4gua vazio (como se tivesse dentro dele algum produto liquido
para cabelos) e de um pente (na intengdo de “pentear” os cabelos da professora), para
vivenciar o papel de cabeleireira ao “lavar” os cabelos da professora. Desse modo,
evidenciando, mais uma vez, um baixo nivel de complexidade conforme Blazquez (2017).

De acordo com o Checklist (ver Tabela 7), conforme descricdo da primeira sesséo,
episddio 4, Moana realizou mais uma vez usos simbdlicos sequenciados com objetos de
usos convencionais direcionados ao outro. Porém desta vez, as trocas comunicativas com a
professora foram decisivas para a construcdo imaginaria, a ponto de mudar a forma como
havia planejado, ainda no processo de criar. Moana fez usos simbdlicos com objetos
convencionais, ou seja, usou um borrifador de agua vazio (como se estivesse cheio) e um
pente (como se estivesse “penteando” os cabelos da professora) para vivenciar o papel de
cabeleireira e “arrumar” os cabelos da professora, ¢ enquanto a cena ludica ia sendo

construida, expressou sua opinido para a professora, esclarecendo que seu servi¢o ndo
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estava ficando bom, que estava ficando feio, e a resposta da professora, em tom de surpresa
e insatisfacdo, motivou uma alteragéo do roteiro, e logo em seguida, Moana informou que
a situagdo havia mudado, que estava arrumando “lindo”.

A construcdo simbolica descrita (ver Tabela 7/sess@o 1/episodio 4) foi classificada
como Reconstrucao de roteiro imaginativo a partir das contribui¢des de Ha (2022), pois
esclarece que o brincar de faz de conta ndo € realizado de forma impulsiva e desorganizada
pela crianga. Ao contrario, ela planeja, constréi um roteiro imaginativo prévio, porem esse
planejamento nédo € guia inflexivel, podendo ser alterado a depender das sugestdes
advindas dos dialogos com o interlocutor, o que torna possivel a reconstrucdo do roteiro
imaginativo. Esse tipo de construgdo simbdlica evidenciou processos complexos
envolvendo a abstracdo, haja vista, a crianca ter demonstrado a habilidade de alterar o
planejamento da situacdo imaginaria em parceria com o outro.

Numa outra situacéo imaginaria, conforme o Checklist (ver Tabela 7), cuja descricao
estd na primeira sessdo, episodio 5, Moana realizou usos simbdlicos sequenciados com
objetos de usos convencionais direcionados ao outro, porém, numa configuracdo
diferenciada, em que na relacdo triadica, o outro foi tanto a professora quanto outra
criancga, a saber: crianca-crianca/adulto-objetos. A professora exerceu um importante papel
mediador por meio do dialogo e sugestdes, porém todos assumiram posicionamentos de
sujeitos numa construcdo simbolica conjunta. Nesta situacdo imaginaria, Moana e Ariel
fazem usos simbdlicos do pente (como se estivessem a “pentear” os cabelos da professora)
e borrifador vazio (como se tivesse dentro do objeto algum produto para cabelos), ambas
planejaram a mesma atividade: “lavar” os cabelos da professora. Para ndo gerar conflitos, a
professora sugere que cada uma delas deveria “arrumar” uma metade, uma de um lado e a
outra do outro, assim € planejado um roteiro imaginativo num processo de cocriacao.

Essa situacdo imaginaria descrita (ver Tabela 7/sessdo 1/episodio 5) também foi

classificada a partir da colaboracao de Ha (2022) como Cocriacdo de roteiro imaginativo.
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Esse tipo de construcdo simbolica evidenciou 0 emprego de processos complexos de
abstracdo e descentralizagdo ocorridos simultaneamente, uma vez que Moana demonstrou
habilidade tanto de planejar em parceria, quanto de colocar outros sujeitos como parceiros
criadores, exercendo todos ao mesmo tempo, autoria no processo criador.

Também, a partir da analise dessa categoria Cocriacéo de roteiro imaginativo, em que
Moana brincou de forma conjunta numa parceria ludica e cocriadora com a professora e
com Ariel, emerge a necessidade de retomar as proposicdes de Quifiones at al. (2023).
Esses autores enfatizam a importancia de uma pedagogia da afetividade que valoriza o
brincar conjunto, incluindo grupos e/ou toda a turma de criancas, visando o
desenvolvimento do brincar em parceria com educadores responsivos na Educacao Infantil.

A seguir, continuareamos essa andlise a partir dos resultados da segunda sessao de
observacao sistematica, na qual Moana realizou apenas constru¢c6es simbdlicas com grau
baixo (4.1) de complexidade.

Conforme Checklist (ver Tabela 7), fica evidente que na segunda sessao, episodio 1,
Moana realizou construgdes simbdlicas fazendo usos convencionais sequenciados dos
objetos numa combinacédo de duas acdes coordenadas (guardar e “vender”) direcionadas a
professora, pois usou uma sacola de papel (como se fosse uma sacola de produtos a serem
vendidos) contendo objetos (como se fossem os produtos disponiveis para venda) para
encenar o papel de vendedora, direcionando suas ac¢des a professora. Essa situacao ludica
caracterizou-se como uso simbdlico de subnivel 4.1, conforme Palacios et al. (2016),
representando baixo nivel de complexidade simbolica.

Continuareamos essa analise retomando os resultados da terceira sessao de observacao
sistematica, na qual Moana realizou construc¢6es simbdlicas com grau médio (2.1), e de alta
(3) complexidade.

Durante a terceira sessdo, descrita no episodio 1, conforme Checklist (ver Tabela 7),

mais uma vez Moana realizou uso simbolico com uso substitutivo do objeto, s6 que desta
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vez foi direcionado a si mesma. Ela usou um pote de plastico transparente que continha
pedras (usou as pedras como se fossem alimentos) para encenar o papel de cozinheira, ao
preparar sua propria marmita. Nessa situacdo imaginaria as pedras representaram a comida
dentro da marmita. Essa situacdo ludica, caracterizou-se como usos simbdlicos de subnivel
2.1, conforme Palacios et al. (2016), indicando grau médio de complexidade simbdlica.

Ainda durante a terceira sessdo, cuja descrigdo encontra-se no episodio 2, em
conformidade com o Checklist (ver Tabela 7), Moana realizou uso simbolico com
auséncia do objeto, pois ao encenar o papel de motorista, fez uso do proprio corpo para
significar sua criacdo imaginaria. Ela usou as méos como se fossem o volante do carro.
Essa cena ludica caracterizou-se como uso simbolico de nivel 3, conforme Palacios et al.
(2016), indicando grau alto de complexidade simbolica.

A analise desses resultados aponta indicios de que a atividade criadora no contexto
escolar da Educacao Infantil ndo é inerente a crianca, nem surge do nada ou simplesmente
irrompe, todavia é fruto de desenvolvimento cutural, com destaque para o papel da
linguagem e da professora na mediacdo dos processos imaginativos e criadores da crianca.
De acordo com os postulados de Vigotski (2018) e Palacios et al. (2016), a imaginacéo,
que € a base de toda atividade criadora, desenvolve-se de forma lenta e gradual.

Os niveis e subniveis de usos simbolicos realizados por Moana revelaram detalhes
sobre as micro mudancas ocorridas no desenvolvimento da sua imaginacéo criadora. E esse
processo de complexificacdo pode ser melhor compreendido ao se atentar para o Grafico 1
(ver Figura 20) a luz de Palacios et al., (2016).

Ao se analisar as relacdes triadicas de Moana, dispostas no Grafico 1 (ver Figura 20),
foi possivel identificar que ela criou situa¢6es imaginarias fazendo uso convencional dos
objetos em atos sequenciados combinados (subnivel 4.1), usos substitutos (subnivel 2.1 e
2.2) e com auséncia do objeto (nivel 3). As construcdes simbdlicas fazendo uso

convencional e substitutos dos objetos, configuraram criacdes imaginarias de baixa e
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média complexidades respectivamente, e foram realizados por Moana desde a primeira
sessdao. Apds um més de imersdo em relacGes triadicas, Moana iniciou um movimento de
transicdo para construcdes mais complexas, isto é, realizar usos simbélicos com auséncia
do objeto, usando o corpo como significante. E ndo se observou a realiza¢do de usos
simbolicos de subnivel 1.1, 1.2, 4.2 e 4.3.

Conforme visualizacdo da Figura 20 e descri¢do do episodio 2, ocorrido durante a
terceira sessdo de observacéo sistematica, observa-se que o uso simbolico de maior grau de
complexidade alcancado por Moana foi o de nivel 3. Esse tipo de uso simbolico é realizado
com objeto ausente, e na experiéncia de Moana representou uma significativa micro
mudanga no seu processo de construcdo imaginaria, que demarcou 0 rompimento com um
padrdo de realizacdo de usos simbolicos de graus mais baixos em direcdo aos mais
complexos. Nota-se, ainda, que esta construcdo imaginaria se desenvolveu a partir da
mediacdo semidtica verbal da professora, levando-nos a considerar que este tipo de
mediacdo continua sendo necessaria no processo de desenvolvimento do brincar com
criancas maiores de 2 anos de idade.

A mudanca de padréo ocorrido no brincar de Moana caracterizou-se como uma
alteracdo radical, parte de um processo de reestruturacao das suas funcgdes psiquicas que ja
se iniciara quando ela passou a fazer uso substituto dos objetos, e durante esse evento
especifico (terceira sessdao-episodio 2), esta mudanca passou a ser ainda mais significativa
pela auséncia fisica do objeto.

Para uma analise mais aprofundada desta significativa mudanca, cabe retomar
Vigotski (2021) em sua afirmacdo de que o inicio da divergéncia entre campo semantico e
visual é uma experiéncia marcada pelo despreendimento com a realidade imediata nas
situacOes imaginarias. Isso significa que a crianga comeca a agir independentemente do
que esta ao alcance de sua percepcao imediata, a ideia se separa do objeto e suas acdes

comecam a ser determinadas pelas ideias, ou significados, e ndo pelo objeto fisico em si
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mesmo. Esse € um processo lento, gradual e muito dificil para a crianga, e a brincadeira de
faz de conta € o meio para esta transigdo acontecer.

Nessa perspectiva, é possivel afirmar que, no processo de desenvolvimento do seu
brincar, Moana completou o ciclo de divergéncia entre campo semantico e perceptual.
Pois, na primeira sessdo de observacao sistematica j& havia evidenciado despreendimento
com a realidade imediata ao realizar usos simbdlicos, substituicdo do uso de objetos (ver
Tabela 7). Todavia, esse processo de realizar o faz de conta separando a ideia do objeto,
torna-se um ciclo completo quando Moana evidencia, na terceira sesséo, episodio 2 (ver
Tabela 7), a realizacdo de usos simbdélicos com objeto ausente, tendo o corpo como
significante.

Para uma analise ainda mais profunda desta mudanca radical, conforme visualizacdo
da Figura 20, cabe refletir sobre o importante papel mediador da professora para este
processo de transicdo, atuando como participe do processo. Logo, tais resultados relevam
as pontuaces de Blazquez (2017) e Palacios et al. (2018), quando esclareceram que dois
fatores principais contribuem para ampliar o desenvolvimento simbélico da crianca e
resultar em maior grau de abstracdo: a mediacdo semidética do adulto (comunicacédo
intencional sobre os usos dos objetos), e a disponibilizacdo de diferentes tipos de objetos
cotidianos.

A parceria lidica, de acordo com Ha (2022), implica em atuacéo intencional do
professor no planejamento e na realizac¢do do brincar com a crianca. E é nesse contexto de
brincar em parceria, que segundo Bondioli e Savio (2021), se torna possivel a criacdo e
recriacdo de roteiros imaginativos entre o professor e a crianga, resultando no
desenvolvimento de habilidades complexas como descentralizacdo (admitir outros como
sujeitos no brincar conjunto), descontextualizacdo (faz uso de objetos substitutos,
atribuindo uma funcéo diferente da usual) e integracdo (combina atos de faz de conta numa

sequéncia de eventos e cria narrativas).
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A auséncia dos subniveis 1.1 e 1.2, conforme Figura 20, pode ser explicada pelo fato
de que Moana ja havia demonstrado desde a primeira sessdo de observacéo sistematica, ter
desenvolvido um repertério significativo de apropria¢do dos usos culturais dos objetos
disponibilizados. Isso facilitou construgdes mais desenvolvidas, pois quanto mais as
criangas se apropriam dos usos convencionais de objetos, mais complexas se tornam suas
construcdes ludicas (Rodriguez 2006, 2022). Ja as auséncias dos subniveis 4.2 e 4.3, que
expressam graus de maior complexidade conforme os estudos de Palacios et al. (2016),
podem ser explicados pela necessidade de mais experiéncias em contextos de relagdes
triadicas (crianga-professora-objetos) para ampliar este processo, uma vez que, quanto
maior 0 acumulo de experiéncias, maior potencial criador (Vigotski, 2018).

Assim, a luz das reflexdes ja realizadas, pode-se afirmar que o processo de
complexificacdo dos usos simbdlicos de objetos passa por transi¢cGes no brincar que
implicam em, inicialmente fazer uso culturalmente apropriado do objeto, depois realizar
uso substituto ou fazer uso de um objeto como se fosse outro, em seguida realizar
construcdes com objetos imaginarios ou ausentes fisicamente ao usar o préprio corpo como
significante e, por fim, refazer estes graus de complexidade em combinac6es de atos de faz
de conta ou narrativas simbdlicas. Ademais, para as criancas de 3 e 4 anos de idade, a
linguaguem se torna cada vez mais prevalente no desenvolvimento e ocupa um papel
de complementaridade da agdo/apoio no desenvolvimento dos usos simbdlicos de
objetos, seja por meio do planejamento individual ou conjunto, a partir de diadlogos
com o outro, formando parcerias que possibiltam a cocriacdo do brincar.

Usos simbolicos, linguagem e agéncia infantil

Analisados 0s oito episodios tematizados descritos nos resultados, percebe-se uma
tendéncia ao planejamento da situacdo imaginaria e, por muitas vezes, o compartilhamento
deste plano, antes mesmo da concretizacao da acdo, por parte de Moana.

Observa-se no episddio 2/sessdo 1, que Moana se prepara para a operacionalizacdo da
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acao, separando os objetos a serem utilizados (borrifador de agua, pente, livro), faz uma
afirmacdo para a professora em forma de convite, a fim de que ela integre a a¢éo e entenda
o que esta sendo planejado para acontecer (““6 tia, vou arrumar seu cabelo agora!”), bem
como dé a professora a oportunidade de colaborar com a situacao ludica a ser construida
(“escolhe aqui o cabeleiro”).

Durante o episodio 4/sessdo 1, Moana assume uma posicao favoravel a construgédo
ludica ao ficar em pé e atras da professora, assim, torna viavel a realizacdo da acédo de
“arrumar os cabelos” da professora. Também, esclarece a professora o que esta planejado
(“tia, vou arrumar seu cabelo!”) e continua um dialogo entre ambas, que resulta em
combinados (“pode arrumar”), explicagdes (“ta ficando feio! Vou arrumar tudinho!”),
questionamentos/solicitacdes (“‘uai mulher, vocé ta arrumando e ta ficando feio? Nao
acredito!”) negociagdes/mudangas de planos (“t6 arrumando lindo!™).

No decorrer do episddio 5/sessdo 1, em parceria com Ariel e a professora, Moana
realiza tanto o planejamento com a sua alteracdo por meio de um didlogo pautado na
negociacdo. No episddio 1/sessdo 2, mais uma vez, Moana planeja sua acéo e isso fica
evidente por meio da organizacdo dos objetos a serem usados (uma sacola de papel
contendo diversos objetos , e 6culos escuros no rosto). Por meio de um dialogo com a
professora, ela esclarece que esta vendendo e isso justifica ndo somente o0 uso da sacola
com objetos, bem como, o0 uso dos 6culos escuros, ja que uma vendedora precisa se
movimentar por diversos lugares para realizar suas vendas, e isso pode incluir a
necessidade de se proteger do sol.

Essa tendéncia se repete no episodio 1/sessdo 3, em que Moana esclarece estar
preparando a sua marmita (um pote de plastico quase cheio de pedras que usa como se
fosse alimento) para leva-la para o trabalho. J& no episédio 2/sessdo 3, o dialogo foi
propositivo e o planejamento ocorreu de forma simultanea a construcao imaginaria e em

parceria com a professora, indicando o quanto ele se faz presente e necessario a criacdo



147

infantil, a fim de que a crianca possa regular a propria acdo, e agir de forma consciente a
partir da reflexividade.

Desse modo, cabe reiterar que as criagdes infantis sdo constituidas em meio ao
movimento e barulho, e essa tendéncia de comunicar ao outro o que esta fazendo ou
planejando fazer, faz parte do processo de desenvolvimento da fala egocéntrica (Barbato,
2016). Imersas em um universo simbdlico, a acdo de brincar da crianga é organizada pelo
uso de objetos, linguagem e gestualidade (Costa et al., 2013). A linguagem e a
comunicagdo intencional ocupam lugar de apoio e complementacao na redefinicao das
construcdes simbolicas com objetos de criancas maiores de 2 anos de idade (Blazquez,
2017; Palacios et al., 2016).

Durante 0 momento do desenvolvimento compreendido entre os 3 até
aproximadamente os 7 anos de idade, a criacdo infantil é sobretudo oral, pois primeiro a
crianca desenvolve a oralidade, e a partir dela, a escrita (Vigotski, 2018). E esse é,
sobretudo, 0 momento do desenvolvimento em que as criangas se encontram na Educacao
Infantil, 0 que explica a recorréncia de situacfes imaginarias envolvendo a oralidade e
reelaboracdo oral.

Ainda sob esse aspecto, € preciso relembrar que o dialogo da crianga consigo mesma
em situacOes de brincadeiras € denominado de fala egocéntrica, e tem a funcédo de
organizar a acdo a internamente, antes de se expressar verbalmente no dialogo com o outro
e de realizar a acdo propriamente dita (Vigotski, 2001). Existe uma relacéo entre cognicéo,
comportamento e fala, e sobretudo a fala egocéntrica, que desempenha um papel de
motivacao para a aprendizagem na Educacdo Infantil, favorece o engajamento e
persisténcia na exceucdo da tarefa (Montero et al., 2001).

Especialmente a partir dos 3 anos de idade, a fala egocéntrica desempenha funcdes
importantes no desenvolvimento da fala e do pensamento infantil, pois coloca a crianca no

campo da intersubjetividade. Assim, possibilita, , por meio de uma situacéo social de
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desenvolvimento, a ocorréncia de trocas e dialogos que geram a expressao de ideias por
parte do falante, pedidos de esclarecimentos por parte do interlocutor, geracdo de outras
falas egocéntricas, e avaliacdo pelos diferentes falantes do contexto comunicativo (Cavaton
2010, 2017).

Cabe ressaltar que a cocriacao faz parte do desenvolvimento do brincar imaginario
conjunto (Cooper & Quifiones, 2022; Quifiones et al., 2023). Também, o planejamento e
reconstrucdo de roteiros imaginativos (Ha, 2022), planejamento em parceria e
compartilhamentos de informac6es sobre a a¢do de brincar, a0 mesmo tempo em que se
brinca (Bondioli & Savio, 2021). A construcdo de situacGes imaginarias por meio de uma
parceria entre crianca e professor, torna possivel auxiliar na corregulacdo da crianca por
meio de comunicacao intencional (Bodrova & Leong, 2019).

Todas essas situagdes comunicativas e dialogicas envolvendo o brincar implicam em
reflexividade como base para a acao de brincar. Portanto, a habilidade de reflexividade, ou
autorreflexdo sobre a propria acdo ou experiéncia, denominada de agéncia ou
agencialidade, de acordo com Barbato et al. (2016), também faz parte do desenvolvimento
do brincar infantil em situaces imaginarias. E a ludicidade apoia a agéncia e cocriacdo das
criangas com seus educadores (Quifiones et al., 2023).

Intencionalidade pedagdgica e posicionamento afetivo

Ao se analisar os oito episddios tematizados e cruzar as informac6es com 0s
resultados das observac@es livres, oriundos do diario de campo, observou-se uma mudanca
no posicionamento afetivo da professora, e a presenca de intencionalidade educativa. Pois,
0s registros da observacdo livre, ja descritos nos resultados, haviam indicado auséncia de
intencionalidade educativa na proposi¢do brincar, configurando-o com um passatempo
fantasioso, e a acdo da professora havia sido reduzida ao controle comportamental,
organizacdo dos espacos e tempos e disponibilizacdo dos materiais.

Em contrapartida, as atividades desenvolvidas ao longo das trés sessdes de
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observac0es sistematicas, que foram resultado de dialogo entre a pesquisadora, professora
e coordenadora pedagdgica, culminando com o planejamento didatico dos espagos, tempos
e objetos, ocorreram em contextos intencionais de relaces triadicas (criancas-professora-
objetos). Nesses momentos, foi possivel observar a professora imersa na cena ludica
juntamente com a crianca, e colaborando para o desenvolvimento do seu brincar.

Nesse contexto, foi possivel identificar, por meio do episddio 1/sessdo 1, a atitude da
professora de se engajar na cena ludica ao perceber o convite de Moana, pois quando
recebeu a “refeigdo” realizou gestos de comer, beber e também se expressou oralmente
complementando a situagcdo imaginaria (‘“Maravilhosa sua comida Moana!”). No episddio
2/sessdo 1, a professora também assumiu uma posicéo favoravel ao brincar quando se
encontrou sentada e respondeu de forma atenta ao pedido de Moana para escolher o
“cabeleiro”.

No episodio 3/sessdo 1, percebe-se a professora mais uma vez sentada numa posicao
favoravel a proposicéo imaginaria, ou seja, estava sentada no tatame, de costas para
Moana, que por sua vez, encontrava-se em pée e com 0s objetos necessarios (borrifador de
agua e pente) em maos, a fim de realizar a acdo de “lavar os cabelos” da professora. No
episddio 4/sessao 1, evidencia-se que, além de se sentar numa posicao favoravel ao brincar,
a professora também contribuiu por meio do didlogo (“Pode arrumar”; “Uai mulher, vocé
ta arrumando e ta ficando feio? Nao acredito!”; “Ahh, entdo ta, né?!”).

No decorrer do episddio 5/sessdo 1, também ficou explicita a posicdo fisica favoravel
ao brincar e a contribuicdo por meio do dialogo por parte da professora e, ainda, foi
possivel identificar o envolvimento respeitoso dela ao auxiliar na corregulacéo e
construcao conjunta do brincar, possibilitando que tanto Moana quanto Ariel se apoiassem
e realizassem a situacdo imaginaria em coconstrucao. Esse posicionamento da docente
contribuiu para a aprendizagem relacional e desenvolvimento do brincar (“Pode deixar

Ariel também”; “Pega outro pente 14 Ariel”; “Uma penteia de um lado e a outra penteia do
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outro. Cada uma arruma uma metade’).

Durante o episodio 1/sesséo 2, identificou-se que a professora acompanhou 0s
movimentos de Moana a fim de alcancar maior proximidade fisica e ficar no campo de
visdo da crianca, agachando-se e olhando face a face. No episodio 1/sesséo 3, tanto Moana
quanto a professora encontram-se sentadas proximas, com possibilidade de se
entreolharem. Além disso, evidenciou-se mais uma vez o engajamento da professora por
meio da colaboracéo oral para a criacdo da situagdo imaginaria.

Ao longo do episodio 2/sessdo 3, a proximidade da educadora é aumentada nédo
somente pela proximidade fisica, como também pela atitude responsiva ao colaborar
oralmente. Ao invés de oferecer sugestdes prontas para Moana empregar na cena ludica, a
professora questiona-a, dando margem para a agencialidade e autonomia no
emprendimento criador por parte da crianga (“Como ¢ que vai? Como ¢ que c€ vai dirigir
seu carro? Eu quero ver como € que ¢?”; “Entdo, o que mais agora?”’; “Que mais? Que que
acontece agora?”’).

E necessario que o professor aja com intencionalidade pedagdgica a fim de apoiar o
desenvolvimento do brincar infantil (Bodrova & Leong, 2019). Uma pratica educativa
intencional implica em um postura responsiva por parte do professor, por meio da qual cria
reciprocidade e engajamento das criancas nas atividades. Em termos praticos, uma
pedagogia da afetividade envolve, encorajamento por meio do olhar e tom de voz, dialogo
mutuo, brincar conjunto, proximidade fisica, oferecimento de espacos estimulantes e
afetivos, escuta, respeito, colaboragdo, demonstracdo da acdo no campo de visdo da crianca
etc (Quifiones et al., 2023). Assim, pode-se afirmar que a professora assumiu um
posicionamento afetivo e um fazer pedagogico com intencionalidade que, por sua vez,

impactou positivamente no desenvolvimento do brincar de Moana.
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Parceria ludica e protagonismo infantil

Com base na anélise dos oito episodios tematizados descritos especificamente a partir
das trés sessdes de observacgdes sistematicas, tornou-se evidente a atuacdo da professora
como colaboradora do processo criador, o que implica em saber equilibrar respeito a
liberdade de criar e 0 momento oportuno para oferecer apoio a crianga. Moana evidenciou
protagonismo em suas criagdes imaginarias, iniciando as brincadeiras e atuando como
sujeito do seu brincar, porém, coube a professora facilitar este processo por meio da
organizacgdo dos espacos e tempos, disponibilizacdo do acesso as condigdes materiais e
relacionais necessarias, e de um modo especial, soube exercer parceria ludica quando
percebeu o desejo e a necessidade da crianca.

A professora exerceu essa parceria ludica ao ser a pessoa “alimentada” (episodio
1/sessdol), a “cliente da cabelereira” (episodios 1, 2, 3, 4 ¢ 5 da sessdol) e a “cliente da
vendedora” (episodio 1/sessdo2). Além disso, atuou de forma encorajadora por meio de
incentivos verbais e gestuais ao longo de todo o processo criador de Moana (evidente nos
oito episodios das trés sessdes), potencializando sua autonomia, sem inibir ou negligenciar
suas construcfes imaginarias.

Dessa maneira, vale a pena reafirmar a importancia da mediacdo semiotica para o
desenvolvimento dos usos simbolicos (Palacios et al., 2018), da configuragéo curricular da
Educacao Infantil focada no protagonismo infantil (Brasil, 2010). Também retomar a
perspectiva de crianca sujeito histdrico, pessoa criadora que se apropria e constrdi cultura
por meio de suas criagdes imaginarias (Pulino, 2016). Ainda, que a crianca transita de uma
posicao de espectadora para autora por meio do faz de conta (Silva et al., 2015). E que por
isso, elas devem estar no comando das suas brincadeiras imaginarias e cabe ao professor
entrar apenas quando for convidado (Prestes 2016).

Ao abordar sobre a criacdo oral e dramética Vigotski afirma que o principio mais

importante da criacdo infantil consiste em focar no processo, ndo no resultado. Esse
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principio vale para todas as atividades criadoras infantis, sejam elas, as criacdes orais,
desenho, faz de conta, escrita etc. A imposicao e pressao por resultado, o sucesso, o elogio
advindo dos adultos, ndo representam forcas mobilizadoras das cria¢fes infantis. Assim, a
atencdo deve estar no processo criador e ndo no produto, pois por meio da imaginacao, as
criangas exercem seu potencial criador com toda forga, sendo assim “tudo (...) deve ser
feito pelas maos e pela imaginagdo das criangas” (Vigotski, 2018, p. 100).

Ainda sob esse aspecto, Bodrova e Leong (2019), trazem um importante alerta, a fim
de equilibrar tenséo entre a liberdade necessaria a criagédo infantil e a importancia do
suporte por parte do educador. Pois, esclarecem que a parceria ludica por parte do
educador e o protagonismo infantil ndo andam em lados opostos, ndo sdo caminhos
antagbnicos, ao contrario, sao complementares e interligados no desenvolvimento do
brincar infantil, cabendo ao professor desenvolver a sensibilidade para saber o exato
momento de agir com intencionalidade para apoiar este processo.

Faz de conta em contextos de relacGes triddicas: o que as crianc¢as opinaram?

A andlise a seguir fundamenta-se nos resultados do grupo focal, cujos registros
visaram identificar a compreensao das criancas sobre o faz de conta imersas em contextos
de relacdes triadicas.

A escolha do grupo focal como procedimento de escuta das criangas mostrou-se
pertinente para fomentar o didlogo e reflexividade sobre o préprio ato de brincar. A
realizacdo deste momento em uma sala reservada, sem possibilidades de interrup¢bes, com
disponibilizacdo de objetos para uma interacdo prévia entre pares, tornou ainda mais
significativa a atividade, bem como, favoreceu a contextualizacdo das narrativas das
criangas, com suas multiplas formas de expressdo do tipo verbal e ndo verbal. Possibilitar
uma vivéncia lidica como atividade prévia ao didlogo trouxe sentido a realizacdo da
atividade, facilitou o resgate das experiéncias anteriores e a expressao critica das criancas.

O posicionamento responsivo e sensivel da pesquisadora, ao questionar e acolher as
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opinides de todas as criancas participantes, favoreceu o protagonismo e engajamento delas.
Durante a realizacdo do grupo focal, as criangas se posicionaram quanto a relevancia
das suas brincadeiras imaginarias dentro e fora do contexto escolar. De um modo geral,
suas falas e expressdes ndo verbais relevaram seus desejos, motivos, conhecimento da
realidade cultural na qual estdo inseridas. Evidenciaram, também, a importancia dos
objetos, do movimento e do corpo (correr, dar cambalhotas, tirar o bebé dela etc) para suas
criacoes.
Faz de conta e realidade

A partir do cruzamento de recortes significativos da transcri¢dao do grupo focal (ver
Tabela 8/tema imaginacao-realidade), os oito episodios tematizados das observacdes
sistematicas e os resultados ja descritos das observaces livres, foi possivel identificar os
posicionamentos das criancas quanto as suas vivéncias de faz de conta em contextos de
relac@es triadicas. Os roteiros imaginativos planejados por elas para construgdo da cena
ludicaenvolveram papéis que na vida real séo vivenciados pelos adultos e ainda ndo
realizaveis para elas, devido a condicdo social de crianca. Foram eles: mae, gestante,
cozinheira (0), vendedora, marido, esposa, cuidadores de criangas e animais, cabeleireira e
motorista.

Assim, evidenciaram como e o0 quanto tém se apropriado da cultura em que estéo
inseridas, além de reafirmarem o vinculo estreito entre imaginacéo, realidade e processos
criadores, conforme postulou Vigotski. E isso contrapde as perspectivas biologicas (que
defendem a imaginagdo como um processo natural que emerge do nada, sem nenhum
vinculo com a experiéncia anterior da pessoa) e mentalistas (propde imaginacdo como
mera reproducdo de impressdes mentais). A imaginacao € sempre construida com
elementos extraidos da realidade, além de servir para ampliar a experiéncia ao permitir
imaginar o que ndo foi vivido diretamente. Por isso, quanto maior a experiéncia, mais

expressiva sera a atividade criadora da imaginacao, e esse € um complexo processo



154

dialético em que a crianca combina o velho (fruto da experiéncia) de novas maneiras, e cria
0 novo em suas construgdes imaginarias (Vigotski, 2018).

Em situacdes de faz de conta a crianca vivencia, por meio da dramatizacdo gestual
e das palavras, diferentes situacdes e papéis que estdo acima de suas a¢des cotidianas e,
assim, revelam seus modos de expressdo e representacdo do real, suas leituras sobre o
entorno cultural (Costa et al., 2013). Subjacente aos usos simbolicos de objetos ja existem
regras publicas, pois 0s usos simbdlicos vém das regras que regem 0s Usos convencionais.
Por isso, a importancia das experiéncias para apropriacdo da cultura através da mediacao
semidtica do adulto (o mais experiente da cultura) em contextos de relagdes triadicas
(Rodriguez & Moro, 2002; Rodriguez 2006, 2022).

E nesse contexto em que o brincar envolve articulagio entre imaginacéo e
realidade, que reafirmamos a origem cultural e histdrica dos processos simbdlicos, com
destaque para a mediacdo dos processos imaginativos e criadores pelas praticas sociais e
culturais. E que, em funcdo dessa compreenséo, torna-se fundamental a oportunizacéo de
vivéncias relacionais triadicas (crianca-professor-objetos) em contextos de Educacéo
Infantil.

Faz de conta e objetos

Para criar 0s cenarios ladicos e assumir 0s papéis sociais, as criancas fizeram uso
dos objetos, que foram disponibilizados em funcéo de temas lddicos significativos para
elas (ver Tabela 3). E mesmo quando as criancas fizeram uso destes objetos de maneira
diversa da usual (episodio 1/sessdo 3), ou eles estiveram ausentes (episodio 2/sessdo 3) nas
situacOes imaginarias, foi possivel observar que elas se apoiaram nas regras sociais
orientadoras dos usos culturais destes objetos, transferindo estas regras de uso
convencional para outros objetos, ou para o préprio corpo para significar suas criagdes

imaginarias.
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Ao dialogar com as criancas sobre suas vivéncias de faz de conta em contextos de
relacdes triadicas, ficou evidente em suas opinides a necessidade de acesso a estes objetos,
bem como, de que seus interesses sejam considerados na eleicédo e disponibilizacdo deles.
A partir de recortes significativos da transcri¢do do grupo focal (ver Tabela 8/tema
imaginacdo-objetos), percebe-se um enfatico questionamento de Bela Adormecida a
pesquisadora quanto aos objetos disponibilizados para a realizagdo do grupo focal (“Oh tia,
por que VOCé ndo trouxe mais brinquedos?”).

Em resposta a esse questionamento, a pesquisadora esclareceu para Bela
Adormecida quais foram os critérios de escolha dos objetos, pontuando que, dentre aqueles
disponibilizados ao longo dos trés encontros na sala dos tatames (referindo-se aos objetos
disponibilizados durante as trés sessdes de observacédo sistematica (ver Tabela 3), foram
selecionados aqueles que o grupo tinha gostado mais, e isso foi definido com base na
frequéncia do uso (ver Tabela 4). Reagindo, Bela Adormecida, expressou compreensao e
concordancia ao balancar a cabeca em sinal afirmativo, e finalizou o dialogo ao voltar sua
atencdo aos objetos a sua volta.

Para as criancas é imprescindivel o acesso aos objetos, seja para fazer uso
convencional ou uso substituto deles, ou mesmo que abram mao da sua presenca fisica em
algumas de suas criacdes ludicas. Ainda considerando os recortes significativos da
transcricao do grupo focal (ver Tabela 8/tema imaginacgédo-objetos), € possivel identificar
0s posicionamentos das criancas em relacédo a esta relevancia ao dialogarem com a
pesquisadora (“Oh, tia, sabia que um dia eu ja brinquei de se divertir muito com os
brinquedos.”; “... € porque vocé... antes voce trouxe os brinquedos pra gente brincar e eu se
diverti muito.”; “Ai eu brinquei mais minha amiguinha Frozen, ai a gente se divertiu muito
hoje com os brinquedos e hoje t4 muito legal!”™).

A utilizacdo de objetos é essencial para o desenvolvimento do brincar, pois a partir

da relacdo com o adulto as criangas aprendem a usa-los, e isso resulta em progressiva
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apropriacdo da cultura. Inicialmente a crianca depende do seu suporte gestual para
significar o objeto, mas & medida que esse seu simbolismo vai se tornando mais complexo,
passa a significar o objeto por meio da linguagem, porgue j& consegue isolar algumas
caracteristicas do objeto (generalizar), significando-o pela linguagem (Costa et al., 2013).
Mesmo na auséncia dos objetos, prevalece sua permanéncia funcional a partir de seu
significado na situagdo imaginaria (Rodriguez 2006, 2022).

A partir desse entendimento, pode-se afirmar que o foco ndo estd no objeto, mas
nos significados que as criancas atribuem a eles. Por exemplo, no episodio 1/sessao3,
compreende-se que Moana sabe discernir alimento e pedra, e € justamente por possuir
esses conhecimentos, que ela pode usar os significados, separando-os dos objetos, seja
usando um objeto como se fosse outro ou significando-o no préprio corpo. Nesse sentido,
cabe retomar Vigotski (2021) quando esclarece que existe uma inter-relacdo entre
imaginacéo e cognicdo, pois a crianca nao transforma tudo em tudo, ao contrério, o faz de
conta requer conhecer e pensar de forma prévia a acao.

A presenca fisica e funcional dos objetos contribui para o desenvolvimento do
brincar. E quanto menos estruturados eles forem, maior potencial apresentam para o
processo criador infantil, por isso, torna-se necessario disponibilizar os varios tipos de
objetos cotidianos, ndo apenas réplicas (que sdo os mais estruturados e deixam pouca
margem para o deslocamento do aqui e agora), como também os artefatos e naturais
(Blazquez, 2017). Possibilitar o acesso aos objetos nas escolas publicas ou IEPs de
Educacao Infantil significa colaborar para que a escola cumpra sua fungédo social nesta
etapa, e contribua para o desenvolvimento de criancgas criadoras nas diferentes classes
sociais alcangadas por estas instituicdes (Prestes, 2016; Vigotski, 2018).

Faz de conta-movimento-afeto
Por meio do didlogo com as criangas sobre suas vivéncias de faz de conta em

contextos de relacGes triadicas, elas também expressaram a importancia do movimento e
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do corpo e quais afetos estavam envolvidos em suas criacdes imaginarias. A partir de
recortes significativos da transcricdo do grupo focal (ver Tabela 8/temas imaginacéo-
movimento e imaginacao-gostar), é possivel identificar em suas falas e a¢des relacionadas,
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o lugar do corpo e movimento (“tirar o beb a gente torre”, “eu dei cambalhota™) e
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quais afetos estavam presentes nessas vivéncias (“a gente gosta de brincar”, “eu adoro
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brincar na escola”, “¢ muito legal”, “eu gosto”, “eu goto de bincar”, “a gente gosta”, “a
gente gosta de bincar”, “eu ja brinquei de se divertir muito™).

Cabe retomar aqui retomar Wallon (2019) com sua abordagem holistica do
desenvolvimento, reiterando a importancia dos trés elementos centrais e inseparaveis que
se articulam na constituicdo do psiquismo humano: a afetividade, o ato motor e a
inteligéncia. E assim, reafirmar a inter-relacéo entre corpo, afeto e intelecto nos processos
criadores infantis.

Também, relembrar que em suas criacGes imaginarias as criancas expressam
significados e sentidos tanto pela linguagem, como pelo préprio corpo, tornando evidente
uma inter-relacdo entre corpo, fala e faz de conta no processo de desenvolvimento infantil.
O faz de conta configura uma atividade néo gréafica de letramento na Educacéo Infantil, por
meio da qual “O corpo brinca, narra, desenha e escreve, muitas vezes simultaneamente. Ou
seja, as atividades estdo amalgamadas e se revelam no corpo/sujeito” (Costa et al., 2013, p.
83).

As falas das criancas representadas pelos recortes descritos (ver Tabela 7/temas
imaginacdo-movimento e imaginagdo-gostar), colocam o brincar de faz de conta em um
lugar de desejo e satisfacdo. Nessa perspectiva, a crianca realiza o que deseja e age em
funcdo do que pensa, revelando uma inter-relagcdo entre uma acdo interna e externa. Na
brincadeira a crianca age “pela linha da menor resiténcia, ou seja, faz o que mais deseja,
pois a brincadeira esta ligada a satisfacdo (Vigotski, 2021, p. 229).

Embora a cria¢do no faz de conta seja imaginaria, os sentimentos vivenciados pelas
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criangas sdo reais. Quando, por exemplo, Ariel expressou “a gente gosta de brincar de mae
¢ filha” (ver Tabela 7/temas imaginagdo-gostar), podemos afirmar que a imagem de mée
criada era imaginaria, porém o sentimento de zelo que envolveu a préatica de cuidado por
ela vivenciado era auténtico. Assim “(...) € a despeito de essa construg¢ao por si s6 nao
corresponder a realidade, todo sentimento que provoca € verdadeiro, realmente vivenciado
pela pessoa e dela se apossa” (Vigotski, 2018, p. 30).

Existe uma dimenséo sensivel que se entrelaca a dimensao cognitiva nas agdes
criadoras infantis pois, conforme Silva (2012), durante a acdo ludica, a crianca expressa
sua visdo de mundo, tanto de uma forma geral com base nos significados culturais que
expressa ter se apropriado, como também, através de suas percepcOes particulares ou
sentidos. Assim, € nessa dimensdo do sentidos que 0s pequenos expresam sensivelmente
sua perspectiva autoral sobre si mesmos e sobre 0 mundo, revelando seus modos de pensar
e sentir por meio do faz de conta.

Assim, o faz de conta representa uma inter-relagcdo entre imaginacao, cognicao,
movimento e afeto, ndo sendo possivel separar fantasia, realidade, intelecto, corpo e
emoc0Bes conforme preconizado por Vigotski (2018) e Wallon (2019).

Diante disso, as opinides das criancas evidenciaram a participacdo ativa de sujeitos
situados historicamente, que se constituem a partir das relac6es sociais, e com base nisso,
constréem seus argumentos em um dado contexto de trocas dialogicas (Pontercorvo et al.,
2005). Essas trocas possibilitam a reflexividade sobre a propria acdo ou agencialidade
(Barbato et al., 2016), fator indispensavel para a ocorréncia das micro mudangas no
desenvolvimento do brincar no cotidiano da vida escolar (Quifiones et al., 2023)

Por meio de suas narrativas sobre o faz de conta as criancas expressaram que 0
brincar ocorre enquanto fruicdo da imaginacdo nos mais diversos tempos e espacos, pois
quando a necessidade é o faz de conta, as criangas ndo se prendem a horarios e lugares pré-

determinados. Também, que a mediacao da professora e 0 acesso aos objetos cotidianos
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sdo imprescindiveis para realizacdo de suas cria¢fes imaginarias, e que nesse processo de
mediacéo cabe parceria ludica com intencionalidade e responsividade por parte da
professora.

Além disso, o desenvolvimento do brincar de faz conta configura um processo
cultural complexo, que ocorre de forma lenta e gradual, em que as criancas aprendem a
criar situacdes imaginarias fazendo uso convencional e substituto dos objetos, até chegar
ao estagio de criar sem a presenca fisica dos objetos. Em seu processo criador, as criangas
refazem estes graus de complexidade dos usos simbélicos de objetos em construcdes
simbolicas cada vez mais abrangentes apoiadas pelo uso da linguagem, por meio da qual
empregam habilidades complexas como planejar, refazer o planejamento, dialogar
enguanto se brinca e criar em parceria.

As criancas significaram o faz de conta como uma vivéncia construida por elas a
partir da realidade cultural em que estdo inseridas, por meio da qual fazem uso de objetos
significativos, e de seus corpos, como meios para vivenciar desejos e afetos ainda ndo
possiveis de serem realizados por elas no cotidiano por serem culturalmente apropriados
aos adultos. Na perspectiva delas, elas brincam de faz de conta para “serem” cozinheiras,
cabeleireiras, vendedores, pai, mae, motorista etc., porque gostam, porque, além de
objetos, podem usar seus corpos para vivenciar estes papéis de faz de conta, porém com

sentimentos reais.
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Capitulo 7 — Consideracdes finais e implica¢des do estudo

O faz de conta possui funcdo essencial para o desenvolvimento infantil na primeira
infancia. Nesse momento do desenvolvimento, no contexto escolar da Educacdo Infantil,
representa para a educadora a atividade-guia, que faz emergir a zona de desenvolvimento
iminente, especialmente, dos 3 aos 6 anos, porém néo é recurso pedagdgico, nem
instrumento para medir o brincar. E a base para o desenvolvimento de criancas criadoras e
por isso, a professora deve ser parceira ludica neste processo, oportunizando 0s espagos e
tempos para acesso aos objetos e os modelos de agdes, de forma responsiva e sensivel.

Ja para a crianca, o faz de conta representa uma necessidade vital, a realizacdo de
desejos ainda ndo possiveis na vida cotidiana, por sua condicdo de infante. Ela ndo vive
esse momento de forma reprodutiva ou imitativa, mas criadora. Embora néo ignore as
regras sociais que significam os papeis sociais que vivenciam, também nao abrem méo da
liberdade de criar o novo por meio de uma reelaboracao criativa de suas experiéncias
anteriores, e exercer autoria neste processo, combinando o velho de novas maneiras,
vivenciando sentimentos reais.

O acesso aos objetos cotidianos em seus diferentes tipos (réplicas, artefatos e naturais)
sdo imprescindiveis para o desenvolvimento do brincar de faz de conta na Educacao
Infantil. Quando disponibilizados, viabilizam a construgéo de situac@es simbolicas mais
complexas por meio das quais as criangas rompem gradativamente com as amarras da
experiéncias situacionais do aqui e agora, e ampliam cada vez mais a abstracao.

Para tanto, cabe destacar mais uma vez, o papel da mediacdo semiotica adulta neste
processo no contexto escolar, uma vez que os objetos sdo produtos culturais, que
demandam aprendizagem fruto de uma relacdo triadica. Ainda, ressalta-se que essa acao
continua sendo essencial mesmo com criancas com idade superior aos 2 anos de idade, mas
é claro, considerando as especificidades de cada momento do desenvolvimento e o grau de

apropriacdo cultural por parte das criancas.
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O processo de criacdo oral mostrou-se relevante nas criagdes infantis, assim, foi
possivel destacar a importancia da fala, além dos objetos e o préprio corpo para significar
suas criacGes imaginativas. Possibilitar espacos e tempos para as criangas se expresarem
em suas multiplas formas garantiu a efetivacdo de uma escuta qualificada e significativa
por parte da pesquisadora. Também fomentou posicionamentos criticos e relevantes tanto
para uma compreensao mais abrangente da tematica desta pesquisa, bem como, para
elucidar estratégias praticas para o cotidiano da Educacéo Infantil.

A0 expressar seus posicionamentos criticos, as criancas evidenciaram sua condigédo de
ser constituido pela cultura, mas que também produz cultura. Embasadas em suas
experiéncias relacionais cotidianas, as criangas se expressaram acerca do faz de conta em
contextos de relacGes triadicas, referenciadas pelas regras presentes na cultura em que
estdo inseridas. Suas narrativas evidenciaram seus processos de apropriacao cultural, tendo
por base as condi¢cdes materiais e relacionais da realidade em que vivem. Seus discursos
explicitaram suas inquietacdes e desejos de como deveria ser este brincar.

De um modo geral, podemos afirmar que ao empreender esta pesquisa tornou possivel
avancar no movimento historico, politico e cultural de resposicionamento das criancas
como sujeitos em pesquisas. As acdes e envolvidas para tanto foram: incluir as criancas
como colaboradoras ativas, priorizando procedimentos de construcdo de informacdes que
ultrapassaram a observacdo, ou seja, também propiciando a escuta delas para alcancar uma
compreensdo mais ampla das suas perspectivas sobre o brincar.

E a partir desta experiéncia, também ficou evidente a necessidade de inovar ainda
mais do ponto de vista metodologico em pesquisas futuras, ampliando a participacao das
criancas nas decisfes que envolvam a prépria pesquisa, como por exemplo, escolha e
selecdo dos objetos significativos para o brincar.

A partir do didlogo com Bela Adormecida (ver Tabela 8/tema imaginacéo-objetos),

fica uma importante reflexdo para futuras pesquisas, isto €, 0 questionamento em tom
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reivindicativo da crianga participante, trouxe uma resposta em forma de afirmacéo e
esclarecimento por parte da pesquisadora, um posicionamento respeitoso e coerente com 0s
objetivos desta pesquisa, uma vez que, a crianca foi escutada e obteve uma resposta para
sua indagacéo.

Todavia, podemos considerar que nao foi possivel, por meio desta estratégia de
dialogo, explicitar o que realmente a crianca estava querendo dizer com seu
questionamento. Podemos apenas levantar algumas hipoteses: ela estava insatisfeita com a
quantidade de objetos disponibilizados? Ela sentiu falta de algum objeto de seu interesse?
Quais eram as expectativas da crianca para aquele encontro em relagédo aos objetos? Sobre
essas perguntas, nada podemos afirmar.

Por isso, cabe uma sugestdo de uma outra forma de proceder, que venha garantir o
rigor ético e ao mesmo tempo expandir o dialogo. Ou seja, para manter na descri¢do dos
resultados da pesquisa os contetidos explicitos trazidos pelas criancas, sem inferéncias da
pesquisadora. Assim, seria pertinente ter utilizado a abordagem do questionamento ao
invés de responder a criangca com afirmacgdes, e desse modo, teria possibilitado ampliar o
didlogo ao questionar o porqué, na busca de entender o motivo por tras da pergunta.

Assim, do ponto de vista metodoldgico, é possivel afirmar a relevancia da
solicitacdo do planejamento didatico pedagogico prévio a professora, e ter incluido neste
plano, os objetos como recursos pedagogicos selecionados a partir de um dialogo entre
pesquisadora, professora e coordenadora, a fim de relacionar objetos que fossem
significativos para as criancas. Ou seja, que possibilitassem a criacdo de situacfes
imaginarias dentro dos temas de interesse delas, como cozinhar, cuidado com filhos,
animais, cabelos, natureza etc.

Todavia, esse questionamento em tom reivindicativo de Bela Adormecida coloca
em pauta que, para considerar os interesses das criancas em sua plenitude, ndo basta

observa-las em acdes que sejam mobilizadoras para elas e dialogar com os adultos que as
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acompanham. E preciso também escuta-las durante todo o processo, seja no momento do
planejamento, execucdo e avaliacdo para tomada de decisdo que envolvam o seu brincar,
acao em que é sujeito.

Mas isso ndo diminui a relevancia desta pesquisa, pois embora muito conhecimento ja
tenha sido produzido acerca do papel do brincar atrelado ao faz de conta, poucos estudos
priorizaram as perspectivas das criangas. Ao escuta-las, compreendemos que este tipo de
atividade na Educacdo Infantil precisa ser melhor compreendida e implementada. Por meio
de suas narrativas, as criangas explicitaram a importancia da mediacdo semidtica, parceria
ludica e responsividade da professora com criangas com da Educacéo Infantil, bem como,
a necessidade de acesso aos objetos.

Apesar de haver no cotidiano escolar o estabelecimento de uma rotina limitadora dos
espacos e tempos destinados ao brincar de faz conta, as criancas evidenciaram que sao
resistentes e criativas o suficiente para romper estas barreiras e vivenciar este momento téo
significativo para seu desenvolvimento, de maneira plena.

Nesse sentido, consideramos que escutar ndo € somente ouvir as criangas, mas
reconhecé-las como agentes nos diversos momentos do cotidiano escolar e da pesquisa
cientifica. E isso significa ndo escuta-las apenas neste ou haquele momento, mas em todo o
processo que envolva deliberar em assuntos de seu interesse, incluindo o brincar.

Assim, as contribuicdes desta pesquisa para os estudos da Psicologia do
desenvolvimento na primeira infancia e educacédo, centram-se na necessidade de recolocar
a importancia das vivéncias voltadas para o desenvolvimento do brincar no contexto da
Educacao Infantil, considerando as perspectivas das criancas sobre o proprio processo,
bem como, na necessidade de validar estas perspectivas no momento da criacao das
diretrizes e planejamento politico-pedagogico nesta etapa escolar. Especialmente
reafirmamos, no que tange ao planejamento, execucdo, avaliacao e replanejamento coletivo

dos espacos, tempos e objetos. E a partir dessas premissas, fomentar a ampliacdo de
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praticas pedagogicas afetivas, em que haja responsividade e a parceria ludica apropriada ao
desenvolvimento cada vez mais complexo do brincar imaginario.

Uma limitacdo desta pesquisa esta ligada ao fator tempo, pois com o avangar da
construcao das informacoes, entendemos que seria Gtil também entrevistar a professora
acerca de sua perspectiva sobre o brincar em configuragdes de relacGes triadicas, a fim de
colaborar com reflexdes sobre a propria pratica pedagdgica e, também, obter uma viséo
mais coletiva do processo do brincar. Entendemos que isso ndo diminuiria a participacao
das criancas, ainda que as opinides fossem divergentes, ao contrario, tornaria ainda mais
perceptiveis as contradi¢Oes e barreiras existentes no cotidiano escolar da Educacéo
Infantil, que impactam o brincar.

Também foram identificadas outras lacunas, tais como, a necessidade de aprofundar
em futuras pesquisas na compreensao do papel da linguagem e sua inter-relacdo com o
desenvolvimento das habilidades complexas de planejar e replanejar o roteiro imaginativo,
dialogar e coconstruir (observadas nas novas categorias de usos simbolicos identificadas
nesta pesquisa) durante os usos simbdlicos de objetos em contextos de relacdes triadicas
com criancas de 4 e 5 anos da Educacéo Infantil.

Outra questdo interessante seria ampliar a configuracédo das relacdes triadicas,
incluindo os pares (crianca-professora/colegas-objetos) e a partir disso, aprofundar na
compreensdo do posicionamento afetivo e papel responsivo da professora na proposi¢do do

brincar conjunto em parceria ludica.
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Apéndices

Apéndice 1- Carta de Revisdo Etica ao Comité de Etica e Pesquisa do Instituto de

Ciéncias Humanas

B il

Universidade de Brasilia— UNB
Instituto de Psicologia — IP
Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento — PED
Programa de P6s-Graduacao em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar — PGPDE

Projeto: Narrativas das Criangas da Educacéo Infantil sobre o Processo de Imaginar a partir
dos Usos Simbolicos de Objetos

Pesquisadora responsavel: Avany Rodrigues Teixeira dos Santos

Orientadora: Dr? Gabriela Sousa de Melo Mietto

Carta de Revisdo Etica

Considerando os aspectos éticos e 0s cuidados necessarios por se tratar de uma
pesquisa que se realizard com seres humanos e, além disso, com acesso aos aspetos
psicolégicos dos participantes, serdo seguidos, rigorosamente, 0s seguintes passos: (1)
submissédo do projeto a Diretoria do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia; (2)
submissdo ao Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da
Universidade de Brasilia para apreciacdo, com intuito de assegurar o sigilo e todos os direitos
e cuidados necessarios aos participantes e pesquisadores; (3) entrega e esclarecimento do
Termo de Aceite Institucional juntamente ao responsavel pela instituicdo onde ocorrera a
pesquisa; (4) entrega e esclarecimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) , bem como, o Termo de autorizacao para utilizacdo de imagem e som de voz para
fins de pesquisa juntamente aos responsaveis e professora; (5) entrega, leitura compartilhada
e esclarecimento do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido juntamente com cada
participante; (6) producéo e guarda sigilosa dos dados da pesquisa; (7) realizacao de reunido
com 0s responsaveis e 0s participantes para a devolutiva dos resultados da pesquisa.

Constardo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), do Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido e do Termo de autorizacdo para utilizagdo de imagem e
som de voz para fins de pesquisa e todos os procedimentos da pesquisa, riscos e beneficios,
assegurando o sigilo e anonimato, bem como também o direito pela desisténcia por parte dos

participantes a qualquer momento.
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Riscos

Compreende-se que ndo existe pesquisa sem riscos e que, desta forma, esta pesquisa
contém riscos minimos para os participantes. Estes riscos estdo relacionados com os aspectos
subjetivos que poderéo ser acessados durante os procedimentos de construgdo dos dados.

Para o alcance do primeiro objetivo especifico “compreender por meio da rotina
escolar como o brincar surge enquanto fruigdo da imaginagdo”, pretende-se realizar dois
encontros de observacdo livre em contextos do cotidiano, fazendo uso do diério da
pesquisadora para registro escrito. Esse procedimento também visa amenizar 0s possiveis
riscos: distracfes ou vergonha por parte das criancas e desconforto por parte da professora
devido a presenca da pesquisadora, devido ao fato desta ndo ser uma pessoa com a qual
convivem cotidianamente. Por meio desses encontros, pretende-se estabelecer a construcao
de confianca entre pesquisadora, criancas participantes e professora; ao anotar no diario de
campo, a pesquisadora fara de forma néo invasiva, de modo que ndo pareca estar vigiando.

Além disso, a fim de minimizar esses possiveis danos, os seguintes cuidados éticos
serdo tomados: antes de se iniciar 0s procedimentos de construcao de dados, a professora, 0s
adultos responsaveis e as criangas serdo convidados a participarem de um encontro de
formacdo no qual serd apresentada a pesquisa e 0s documentos para autorizacao escrita da
participacdo das criancas. Nesse encontro serdo informados sobre o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), o Termo de autoriza¢do para utilizagcdo de
imagem e som de voz para fins de pesquisa e 0 Termo de Assentimento, (documento
elaborado em linguagem simples e compreensivel para o nivel de entendimento dos
participantes da pesquisa menores de 06 anos, em forma de convite, com esclarecimento dos
objetivos, voluntariedade de participacdo, procedimentos, riscos, beneficios,
confidencialidade, divulgacao dos resultados e demais esclarecimentos necessarios de forma
ludica, sendo o assentimento obtido na forma escrita: pintura em campo especifico);
também, os participantes poderdo esclarecer dividas e ficardo cientes de que podem optar
por desistir da pesquisa quando bem quiserem. A professora e 0s responsaveis pelas criangas
participantes assinardo o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), bem como,
0 Termo de autorizacdo para utilizacdo de imagem e som de voz para fins de pesquisa.

Uma vez alcangada esta meta, levar-se-4 em consideracdo ainda nesse encontro, 0s
aspectos éticos voltados para o dialogo e interacdes com as criangas — convite para integrar
a pesquisa, assentimento na versdo impressa em formato ludico, escolha de um pseudénimo
pela propria crianga, acordos sobre horarios e locais para os encontros. Ou seja, sera

realizada uma breve explicacdo sobre a presenca da pesquisadora na escola, esclarecendo
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que ela estara observando alguns momentos de brincadeiras e que algumas vezes fara
algumas perguntas e que se alguém quiser, podera responder; ap0s esse momento, sera dada
oportunidade para as criangas se apresentarem e em seguida se estabelecera um didlogo com
elas a partir das proposi¢des do Termo de Assentimento, que terd um formato ludico e
apropriado a linguagem infantil com a finalidade de se obter o consentimento delas quanto
a participacao na pesquisa. Apos terem aceitado participar da pesquisa, as criangas serao
convidadas a escolher um pseuddnimo por meio do seguinte questionamento: qual outro
nome vocé mais gosta e aceitaria que fosse usado no lugar do seu proprio nome?

Tendo em vista o alcance do segundo objetivo especifico “compreender 0 processo
de complexificacdo dos niveis de usos simbdlicos de objetos em contextos de interacGes
triadicas”, pretende-se realizar trés encontros de observacfes sistematicas em contextos de
brincadeiras e quanto ao ultimo objetivo especifico “identificar como as criancas
compreendem o ato de imaginar em contextos de interagdes triadicas”, sera realizado um
encontro de entrevista semiestruturada contextos de brincadeiras.

Em ambos procedimentos de pesquisa se fard uso de videogravacgdes para registro
dos encontros. Visando amenizar o risco de distracdo por parte das criancas com a chegada
da pesquisadora, possivelmente atrapalhando a execucdo do planejamento didatico da
professora, a pesquisadora buscara chegar ao local de pesquisa pelo menos uma hora antes
do inicio das atividades pedagdgicas. Para minimizar os riscos de constrangimento por parte
da professora e das criancas quanto as videogravacOes e entrevistas, sera mantido o mais
rigoroso sigilo das informacdes que permitam identifica-los. Os dados provenientes de
participacdo nessa pesquisa, tais como as observagoes e as videogravagdes das brincadeiras
ficardo sob a guarda da pesquisadora responsavel pela pesquisa. Serdo preservadas as
identidades e integridade fisica e psicolégica dos sujeitos participantes. Nenhuma
videogravacao sera exposta ou compartilhada, nem mesmo com os profissionais da escola.
Os nomes dos participantes da pesquisa e 0 nome da escola serdo preservados, utilizando-se
pseudénimos para identifica-los conforme ja esclarecido; as imagens serdo protegidas nao
ocorrendo identificacdo em nenhuma das vias de publicacdo das informacbes geradas,
utilizando mecanismos para este fim (tarjas, distor¢do da imagem, distor¢éo da voz etc). Os
participantes ndo serdo identificados em artigos para periddicos ou capitulos de livros que
poderdo ser publicados com os resultados obtidos no estudo, nem durante apresentacfes em
eventos cientificos.

Ressalto ainda que manterei os arquivos, fisicos e digitais, sob minha guarda e

responsabilidade por no minimo 5 anos apds o término da pesquisa. Comprometo-me a
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anexar os resultados da pesquisa na Plataforma Brasil, garantindo o sigilo relativo as
propriedades intelectuais e patentes industriais; a apresentar relatério parcial apds 2 meses
da concluséo da coleta e relatério de término da pesquisa com os resultados ap6s 1 més da
defesa da dissertacéo

Pretendo durante todo o processo observar e avaliar com atencao qualquer mudanca
que algum participante demonstre, seja de ordem fisica ou emocional, que possa ocorrer no
decorrer da pesquisa, a fim de que o mesmo seja assistido de forma a ndo acentuar os efeitos
de quaisquer situacdes adversas que possam gerar desconforto. Da mesma maneira, buscarei
esclarecer quaisquer davidas que surgirem e caso 0s participantes considerem necessario ou
evidenciem necessidade, a pesquisa conta com a pesquisadora enquanto profissional de
salde mental para suporte relativos as questdes que possam surgir no momento da
construcdo de dados. E ainda que com todos esses cuidados, ocorra a necessidade de
acolhimento e encaminhamento de algum participante para atendimento psicologico, estas

intervencdes serdo realizadas visando restabelecer o bem-estar do participante em questéo.

Beneficios

Como beneficios, acredita-se que os resultados deste estudo podem contribuir para
aprimoramento das técnicas de pesquisa empregadas para construcao e analise dos dados; as
criancas serdo valorizadas como sujeitos em pesquisa, colaborando com opinides que
poderdo fundamentar o melhoramento ou construcéo de politicas publicas voltadas para o
aprimoramento dos processos de ensino e aprendizagem; as areas de Psicologia e Educacgéo
terdo acesso a resultados de uma pesquisa original. A partir desses resultados, considera-se
a proposicéo de reflexdes nos ambientes escolares acerca de agdes por processos de ensino
e aprendizagens significativos, os quais impactardo de modo positivo nos processos de
desenvolvimento na primeira infancia.

Diante disso, reafirmo que a pesquisa somente serd iniciada a partir da aprovacédo
pelo Sistema CEP-CONEP.

Declaro estar ciente de que o protocolo de pesquisa deve estar de acordo com as
resolugdes: CNS 196/96 e posteriores como o Oficio Circular N°
11/2023/CONEP/SECNS/DGIP/SE/MS.

Assinatura da pesquisadora responsavel
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Apéndice 2- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para os Pais ou
Responsaveis
h.‘.
Universidade de Brasilia— UNB
Instituto de Psicologia — IP

Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento — PED
Programa de P6s-Graduacao em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar — PGPDE

Projeto: Narrativas das Criangas da Educacéo Infantil sobre o Processo de Imaginar a partir
dos Usos Simbolicos de Objetos

Pesquisador responsavel: Avany Rodrigues Teixeira dos Santos

Orientadora: Dr2 Gabriela Sousa de Melo Mietto

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para os Pais ou Responsaveis

Este € um convite para a participacdo de seu(sua) filho(a) na pesquisa: “Narrativas
das Criancas da Educacéo Infantil sobre o Processo de Imaginar a partir dos Usos Simbolicos
de Objetos™, de responsabilidade de Avany Rodrigues Teixeira dos Santos, estudante de
mestrado da Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa é analisar as compreensdes
que as criangas expressam acerca do processo de imaginar em momentos de brincadeiras em
contextos de interagdes triadicas na Educacao Infantil. Assim, gostaria de consulta-lo(a)
sobre seu interesse e disponibilidade em permitir a participacdo de seu (sua) filho(a) na
pesquisa.

Vocé e seu (sua) filho(a) receberdo todos 0s esclarecimentos necessarios antes,
durante e apos a finalizacdo da pesquisa e Ihe asseguro que 0 seu nome e 0 nome dele (a)
ndo serdo divulgados, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissao total de
informagdes que permitam identifica-los (a). Os dados provenientes da participacdo dele(a)
na pesquisa, tais como arquivos de gravacdo ou filmagem, ficardo sob a guarda da
pesquisadora responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados seré realizada por meio de duas sessdes de observacdes livres, trés
sessOes de observagOes sistematicas e uma sessdo de entrevista semiestruturada com a
professora e as criangas participantes. E para esse procedimento que seu(sua) filho(a) esta
sendo convidado (a) a participar.

A participacdo de seu(sua) filho(a) na pesquisa ndo implica em nenhum risco
fisico. Caso ocorra algum desconforto durante as observacgdes e entrevistas, a pesquisadora
responsavel tomard todas as medidas necessarias para preservar suas condigdes fisica,

psicoldgica e social e oferecera assisténcia.
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Espera-se com esta pesquisa aprimorar técnicas de construcdo de dados; valorizar as
criangas como sujeitos coparticipantes em pesquisa, colaborando com opinides que poderdo
fundamentar o melhoramento ou constru¢cdo de politicas publicas voltadas para o
aprimoramento dos processos de ensino e aprendizagem; construir pesquisas originais para
as areas de Psicologia e Educacéo; e a partir dos resultados proposicdo de reflexdes nos
ambientes escolares acerca de a¢fes por processos de ensino e aprendizagens significativos,
0S quais impactardo de modo positivo nos processos de desenvolvimento na primeira
infancia.

A participacdo do seu(sua) filho(a) é voluntaria e livre de qualquer remuneracgéo ou
beneficio. Ele(a) € livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper
sua participacdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo ir4 acarretar qualquer
penalidade.

Se vocé tiver qualquer divida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através
do telefone (61) XXXXXXXXX ou pelo e-mail avanyroteixeira@hotmail.com. A
pesquisadora garante que os resultados do estudo serdo informados a vocé e seu (sua) filho
(@) e publicados posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informacGes com relacdo a
assinatura do TCLE ou aos direitos do participante da pesquisa podem ser obtidas por meio
do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br ou pelo telefone: (61) 3107 1592.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o/a pesquisador/a
responsavel pela pesquisa e a outra com voce.

Declaro que apos ter lido e compreendido as informac6es contidas neste formulario,
autorizo meu(minha) filho(a) a participar desse estudo. E através deste instrumento, autorizo
a pesquisadora Avany Rodrigues Teixeira dos Santos a utilizar as informacdes obtidas por
meio das observacgdes e entrevistas com a finalidade de desenvolver trabalho de cunho
cientifico na area de Psicologia.

Autorizo a utilizagao dos dados obtidos para a realizacao de trabalhos e apresentacéo
em encontros cientificos, podendo utilizar os resultados das analises. Concedo ainda o direito
de retencdo e uso para quaisquer fins de ensino e divulgagdo em jornais e/ou revistas
cientificas do pais e estrangeiras, desde que mantido o sigilo sobre a identidade do (da) meu
(minha) filho (a), podendo usar pseudénimos.

Eu, ,
RG , declaro para fins de autorizac¢do do(a) meu(minha) filho(a)




181

, ha participacdo da

pesquisa “Narrativas das Criancas da Educacéo Infantil sobre o Processo de Imaginar a partir
dos Usos Simbolicos de Objetos” na condigéo de sujeito de pesquisa, que fui devidamente
esclarecido(a) das condi¢des acima citadas e consinto voluntariamente em autorizar

meu(minha) filho(a) a participar das atividades propostas.

Brasilia, de de

Assinatura da pesquisadora responsavel

Assinatura do(a) pai/méae ou responsavel
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Apéndice 3- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Professora
D el
Universidade de Brasilia— UNB
Instituto de Psicologia — IP

Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento — PED

Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar - PGPDE

Projeto: Narrativas das Criancas da Educacéo Infantil sobre o Processo de Imaginar a partir
dos Usos Simbolicos de Objetos

Pesquisador responsavel: Avany Rodrigues Teixeira dos Santos

Orientadora: Dr2 Gabriela Sousa de Melo Mietto

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para professora

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa “Narrativas das Criancas da
Educagao Infantil sobre o Processo de Imaginar a partir dos Usos Simbolicos de Objetos”,
de responsabilidade de Avany Rodrigues Teixeira dos Santos, estudante de mestrado da
Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa é analisar as compreensdes que as
criangas expressam acerca do processo de imaginar em momentos de brincadeiras em
contextos de interacdes triddicas na Educacdo Infantil. Assim, gostaria de consulta-lo/a sobre
seu interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé receberd todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apo6s a
finalizacdo da pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome n&o serd divulgado, sendo mantido o
mais rigoroso sigilo mediante a omissao total de informacdes que permitam identifica-lo/a.
Os dados provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como anotagdes das observagoes
livres, videogravacOes das observagdes sistematicas e entrevistas ficardo sob a guarda da
pesquisadora responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de duas sess6es de observacdes livres, trés
sessOes de observacOes sistematicas e uma sessdo de entrevista semiestruturada com as
criancas participantes durante a realizacdo de suas aulas em contextos de brincadeiras. E
para estes procedimentos que vocé esta sendo convidado(a) a participar com a sua turma.
Sua participacdo na pesquisa ndo implica em nenhum risco para a sua integridade fisica,

mental ou moral.
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Espera-se com esta pesquisa aprimorar técnicas de construcdo de dados; valorizar as
criangas como sujeitos coparticipantes em pesquisa, colaborando com opinides que poderdo
fundamentar o melhoramento ou constru¢cdo de politicas puablicas voltadas para o
aprimoramento dos processos de ensino e aprendizagem; construir pesquisas originais para
as areas de Psicologia e Educacéo; e a partir dos resultados proposicdo de reflexdes nos
ambientes escolares acerca de a¢fes por processos de ensino e aprendizagens significativos,
0S quais impactardo de modo positivo nos processos de desenvolvimento na primeira
infancia.

Sua participacédo € voluntaria e livre de qualquer remuneracdo ou beneficio. Vocé é
livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacao
a qualquer momento. A recusa em participar ndo ird acarretar qualquer penalidade ou perda
de beneficios.

Se vocé tiver qualquer divida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através
do telefone (61) XXXXXXXX ou pelo e-mail avanyroteixeira@hotmail.com. A
pesquisadora garante que os resultados do estudo seréo informados a vocé e publicados
posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informacGes com relacdo a
assinatura do TCLE ou aos direitos do participante da pesquisa podem ser obtidas por meio
do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br ou pelo telefone: (61) 3107 1592.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o/a pesquisador/a
responsavel pela pesquisa e a outra com voce.

Declaro que apds ter lido e compreendido as informag6es contidas neste formulario
e depois de conhecer o objetivo da pesquisa, bem como estar ciente que os resultados seréo
publicados. E através deste instrumento, autorizo a pesquisadora Avany Rodrigues Teixeira
dos Santos a utilizar as informag6es obtidas por meio das observagdes e entrevistas com a
finalidade de desenvolver trabalho de cunho cientifico na &rea de Psicologia.

Autorizo a utilizagao dos dados obtidos para a realizacao de trabalhos e apresentacéo
em encontros cientificos, podendo utilizar os resultados das analises. Concedo ainda o direito
de retencdo e uso para quaisquer fins de ensino e divulgagdo em jornais e/ou revistas
cientificas do pais e estrangeiras, desde que mantido o sigilo sobre a minha identidade,
podendo usar pseudénimos.

Eu, ,

RG , declaro para fins de autorizagao que concordo em participar
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da pesquisa “Narrativas das Criancgas da Educacéo Infantil sobre o Processo de Imaginar a
partir dos Usos Simbdlicos de Objetos” na condicdo de sujeito de pesquisa, que fui
devidamente esclarecido(a) das condigfes acima citadas e consinto voluntariamente em

participar das atividades propostas.

Brasilia, de de

Assinatura da pesquisadora responsavel

Assinatura do(a) colaborador
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Apéndice 4- Termo de Autorizagdo para Utilizagdo de Imagem e Som de Voz para

fins de Pesquisa para Pais ou Responsaveis

i

Universidade de Brasilia— UNB
Instituto de Psicologia — IP
Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento — PED
Programa de P6s-Graduacao em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar — PGPDE

Projeto: Narrativas das Criancas da Educacédo Infantil sobre o Processo de Imaginar a partir
dos Usos Simbolicos de Objetos

Pesquisador responsavel: Avany Rodrigues Teixeira dos Santos

Orientadora: Dr? Gabriela Sousa de Melo Mietto

Termo de Autorizacdo para Utilizacdo de Imagem e Som de Voz para fins de

Pesquisa para Pais ou Responsaveis

Eu, , autorizo a

utilizacdo da imagem e som de voz de meu(minha) filho(o), na qualidade de
participante/entrevistado/a no projeto de pesquisa intitulado “Narrativas das Criangas da
Educacao Infantil sobre o Processo de Imaginar a partir dos Usos Simbolicos de Objetos”,
sob responsabilidade de Avany Rodrigues Teixeira dos Santos, estudante de mestrado,
vinculada ao Departamento do Instituto de Psicologia — IP/PED/P6s Graduagdo em
Psicologia do Desenvolvimento e Escolar -PG-PDE da Universidade de Brasilia.

A imagem e som de voz de meu(minha) filho(o) podem ser utilizadas apenas para
analise por parte da equipe de pesquisa e pesquisadora responsavel.

Tenho ciéncia de que ndo haverd divulgacdo da imagem nem som de voz de
meu(minha) filho(o) por qualquer meio de comunicacgdo, sejam eles televisdo, radio ou
internet, exceto nas atividades vinculadas ao ensino e a pesquisa explicitadas acima. Tenho
ciéncia também de que a guarda e demais procedimentos de seguranga com relagdo as
imagens e som de voz sdo de responsabilidade do/da pesquisador/a responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de
pesquisa, nos termos acima descritos, da imagem e som de voz de meu(minha) filho(o).

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora

responsavel pela pesquisa e a outra com o responsavel pelo participante.
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Em caso de duvida em relacédo a pesquisa, vocé pode contatar a pesquisadora através
do telefone (61) XXXXXXXXX ou pelo e-mail avanyroteixeira@hotmail.com; e o Comité
de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de
Brasilia por meio do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br ou pelo telefone: (61) 3107
1592.

Assinatura do(a) pai/mée ou responsavel Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de
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Apéndice 5- Termo de Autorizacéo para Utilizacdo de Imagem e Som de Voz para

fins de Pesquisa para Professora

T

Universidade de Brasilia— UNB
Instituto de Psicologia — IP
Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento — PED
Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar - PGPDE

Projeto: Narrativas das Criancas da Educacéo Infantil sobre o Processo de Imaginar a partir
dos Usos Simbolicos de Objetos

Pesquisador responsavel: Avany Rodrigues Teixeira dos Santos

Orientadora: Dr? Gabriela Sousa de Melo Mietto

Termo de Autorizacéo para Utilizacdo de Imagem e Som de Voz para fins de

Pesquisa para Professora

Eu, , autorizo a

utilizacdo da minha imagem e som de voz, na qualidade de participante/entrevistado/a no
projeto de pesquisa intitulado “Narrativas das Criangas da Educacgdo Infantil sobre o
Processo de Imaginar a partir dos Usos Simbolicos de Objetos”, sob responsabilidade de
Avany Rodrigues Teixeira dos Santos, estudante de mestrado, vinculada ao Departamento
do Instituto de Psicologia — IP/PED/P6s Graduagdo em Psicologia do Desenvolvimento e
Escolar -PG-PDE da Universidade de Brasilia.

Minha imagem e som de voz podem ser utilizadas apenas para analise por parte da
equipe de pesquisa e pesquisadora responsavel.

Tenho ciéncia de que ndo havera divulgacdo da minha imagem nem som de voz por
qualquer meio de comunicacdo, sejam eles televisdo, radio ou internet, exceto nas atividades
vinculadas ao ensino e a pesquisa explicitadas acima. Tenho ciéncia também de que a guarda
e demais procedimentos de seguranca com relacdo as imagens e som de voz sdo de
responsabilidade do/da pesquisador/a responsavel.Deste modo, declaro que autorizo, livre e
espontaneamente, o uso para fins de pesquisa, nos termos acima descritos, da minha imagem
e som de voz.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com a pesquisadora

responsavel pela pesquisa e a outra com o participante.
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Em caso de duvida em relacédo a pesquisa, vocé pode contatar a pesquisadora através
do telefone (61) XXXXXXXXX ou pelo e-mail avanyroteixeira@hotmail.com; e o Comité
de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de
Brasilia por meio do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br ou pelo telefone: (61) 3107
1592.

Assinatura do participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de
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Apéndice 6 - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE ASSENTIMENTO

Projeto: Narrativas das Criangas da Educagdo Infantil sobre o Processo de Imaginar a
partir dos Usos Simbdlicos de Objetos

Ola! Meu nome é Avany Rodrigues Teixeira dos Santos, faco parte de um grupo de
cientistas que trabalha na Universidade de Brasilia e estou aqui para lhe fazer um convite.
Esse convite é para algumas conversas sobre como vocé brinca na escola. Primeiro, eu
conversei com seus pais para saber se eles deixariam a gente ter essa conversa e agora
chegou a vez de escutar vocé.

A NOSSA MISSAO E DESCOBRIR

e Como voceé brinca na sua escola e como isso podera ajudar a melhorar as formas como
os professores ensinam vocé.

PARA ISSO VAMOS PRECISAR FAZER ALGUNS
e Videos sobre o que vocé e seus colegas fazem enquanto estdo brincando e saber sua

opinido sobre isso.

TUDO ISSO PODE CAUSAR COISAS BOAS E RUINS, POR EXEMPLO:

Que alguém fique com vergonha ou desconfiado com a minha presenca durante os
primeiros dias. Mas se isso acontecer, faremos o que for preciso para que vocé fiqgue bem
novamente.

Mas, também vai nos ajudar para que todos aprendam de forma mais divertida.

Pode ficar tranquilo, ndo falaremos a outras pessoas da sua participagdao, nem daremos
as informacodes que vocé falar. Os resultados da pesquisa vao ser escritos, mas sem
mostrar seu nome.

Quando a gente terminar a pesquisa, vamos fazer uma reunido com vocé, sua professora
e Seus pais para conversarmos sobre o que aprendemos com nosso estudo.

Toda vez que vocé tiver qualquer duvida sobre nossa pesquisa podera falar comigo por
telefone ou e-mail; ou também com o grupo de cientistas que trabalham comigo nessa



190

MOMENTO DAS PERGUNTAS:
Se vocé ndo esta entendendo, a

gualguer momento pode
perguntar que a gente
responde, sem problema.

MOMENTO DE FALAR COM SEUS RESPONSAVEIS

Se vocé quiser pode conversar com as pessoas da sua familia, sua participacdo vai valer se eles
também deixarem!

HORA DE DIZER SIM OU NAO! Vocé topa fazer parte?

Tanto faz! SIM NAO
De um jeito ou de outro vamos ficar satisfeitos!

Além disso, vocé pode desistir a qualquer

Pinte o quadrado que indique sua resposta de aceite ou ndo. Se a sua resposta for sim, vocé ira
pintar o quadrado com a mao dando um “joinha” (dedado para cima) e se a sua resposta for ndo,
vocé ird pintar o quadrado com a mao indicando que nao quer (ded3do para baixo). E receberd uma
cOpia deste termo de assentimento.

N, W O

NOME DO PARTICIPANTE:

Declaragao da pesquisadora

Declaro que fiz a leitura do termo com o participante, esclareci dividas e obtive de forma apropriada e
voluntaria o assentimento oral e grafico do participante para a participacao neste estudo. Declaro ainda que
me comprometo a cumprir todos os termos aqui descritos.

Nome da pesquisadora: Avany Rodrigues Teixeira dos Santos E-mail:
avanyroteixeira@hotmail.com Telefone: (61)XXXXXXXX

Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da UNB E-mail: cep_chs@unb.br
Telefone: (61) 3107 1592

Assinatura: Local/data:




Anexos

Anexo 1 - Solicitacdo de Autorizagao para Pesquisa

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO

Subsecretaria de Formagéo Continuada dos Profissionais da Educagdo/ EAPE
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SOLICITACAO DE AUTORIZACAO PARA
PESQUISA

A) Informacdes Pessoais

Nome:

Endereco:

Telefone(s):

E-mail:

B) Informacdes Funcionais (caso seja servidor da SEEDF)

Matricula: Cargo/Funcéo

Orgéo de Lotacao/Exercicio:

C) Qutras Informacdes

Coordenacdo Regional de Ensino:

Area da Pesquisa: ( ) Especializacéo ( ) Mestrado () Doutorado

Titulo da Pesquisa:

Instituicdo Interessada:

Objetivo da Pesquisa:
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Data: / / Assinatura:

D) Parecer Final da Dire¢cdo da EAPE

() Concordamos com a realizacdo da pesquisa proposta, por
estar em conformidade com as normas da SEEDF.

() N&o concordarmos com a realizac¢do da pesquisa proposta,

por ndo estar em conformidade com as normas da SEEDF. Assinatura e Carimbo — EAPE

Anexar:

. Pré-projeto da pesquisa ou Projeto;

. Carta da Instituicdo apresentando o(a) pesquisador(a), em papel timbrado, assinada
pelo(a) Orientador(a).

* Esta solicitacdo devera ser enviada para o SDOC (Setor de Documentacdo) da
EAPE, e-mail sdoc.eape@edu.se.df.gov.br. Aguardar 10 (dez) dias Uteis.

Subsecretaria de Formagao Continuada dos Profissionais da Educagdo/EAPE
SGAS 907, Conjunto - A, CEP- 70.390-070

Telefone: 3901-2378
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Anexo 2 — Termo de Aceite Institucional

ACEITE INSTITUCIONAL

O/ASr./Sra. nome completo do/da responsdvel pela instituicéo, cargo do/da responsdvel
do/da nome completo da instituicdo onde os dados serdo coletados, estd de acordo com a
realizacdo da pesquisa titulo da pesquisa, de responsabilidade do/da pesquisador/a nome do/da
pesquisador/a responsdvel, estudante de (graduacdo, mestrado ou doutorado) no
Departamento de indicar o nome do departamento e programa de pds-graduagdo
daUniversidade de Brasilia, realizada sob orientacdo de nome do/da orientador/a do projeto,
apos revisdo e aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais
(CEP/CHS) da Universidade de Brasilia.

O estudo envolve a realizacdo de (explicitar as atividades previstas para a coleta dos
dados) com (explicitar quem serdo os participantes de pesquisa). A pesquisa terd a duracdo de
semanas/meses/anos, com previsdo de inicio em més/ano e término em més/ano.

Eu, nome completo do/da responsdvel pela instituicéo, cargo do/da responsdvel do/da
nome completo da instituicGo onde os dados serdo coletados, declaro conhecer e cumprir as
resolugdes éticas brasileiras, em especial as Resolu¢des CNS 466/2012 e 510/2016. Esta
instituicdo estd ciente de suas corresponsabilidades como instituicdo coparticipante do presente
projeto de pesquisa e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos
participantes de pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessdria para a garantia

de tal seguranca e bem-estar.

Brasilia, de de 20 .

Nome do/da responsavel pela instituicio Assinatura e carimbo do/da responsavel pela
instituicao



