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Resumo

Este estudo tem como objetivo analisar a representagdo social sobre o brincar segundo um grupo de
197 académicos do curso de Pedagogia da UFMT, campus Cuiaba. Para tanto, os referenciais teoricos
utilizados foram a Teoria das representagdes sociais, de Serge Moscovici (1978) e a Teoria do niicleo
central, de Jean-Claude Abric (1998) em diadlogo com as contribui¢cdes de Winnicott (1975, 2005)
sobre as questdes associadas a ludicidade. A coleta de dados baseou-se na técnica de Associacdo de
Palavras. O processamento foi realizado por dois softwares, o Ensemble de Programmes Permetettant
I’Analyse des Evocations (EVOC), que possibilitou esclarecimentos acerca de como os conteudos da
representagdo social investigada estdo estruturados, e o Cohesive Hierarchical Implicative
Classification (CHIC), que por meio da analise implicativa classica permitiu notar relagdes entre os
termos evocados, possibilitando inferir possiveis caminhos discursivos. Os resultados indicam que a
representagdo dos licenciandos sobre o brincar ¢ demarcada de forma positiva e idealizada. No
sistema periférico identificou-se também a presenca de discurso organizado pela inser¢do de
contetidos académicos, fato que pode caracterizar o fenomeno da polifasia cognitiva.
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Social representations according to future teachers about playing:
elements to give thoughts about the social regulations related to
infanthood

Abstract

This case of study has a purpose of analysing the social representations regarding the playing
according to 197 scholars of Pedagogy at UFMT, Cuiaba campus. Therein, the theoretical references
used were the Social Representation Theory by Serge Moscovici (1978) and the Central Core Theory
by Jean-Claude Abric (1998) in dialogues with Winnicott’s contributions (1975; 2005) regarding the
matters related to playfulness. Data collection was based upon the Word’s Association technique.
Processing was done through two softwares: Ensemble de Programmes Permetettant I’Analyse des
Evocations (EVOC), which allowed clarification regarding how the social representation contents that
are being investigated are structured, and the Cohesive Hierarchical Implicative Classification
(CHIC), which through the classic implicative analysis allowed noticing a relation between the
evoked terms. Therefore, allowing understand the possible pathways to discussion. The results
indicate that the representation which the undergraduate has, as to playing, is had in a positive form
and idealized. In the peripheral system it was also found the presence of a discourse which is
organized by the insertion of academic contents, fact which could characterize the cognitive
polyphasia phenomena.
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Introducéo

A coexisténcia de saberes oriundos do
campo do saber cientifico com aqueles
originarios do campo do pensamento ingénuo
atuam como espécie de crivo de leitura da
realidade por meio do qual profissionais da
educacdo tomam decisdes e organizam sua
pratica, definindo processos de ensino e
aprendizagem.

Ao ingressarem na academia, alunos de
Pedagogia trazem consigo teorias do senso
comum que, segundo Moscovici (1978, 2003),
sdo conjuntos de conceitos articulados que tém
sua origem nas praticas sociais e diversidades
grupais cujas fungdes envolvem: dar sentido a
realidade social, produzir identidades, organizar
as comunicagOes e orientar as condutas.

Ao longo do processo de formacao inicial
de professores, tais significacbes sdo
confrontadas em maior ou menor grau com as
teorias cientificas, gerando nos académicos
certo  estranhamento  frente a  novas
significacdes, abrindo espaco para a partilha de
novos significados e para a transformacdo de
antigas representagoes.

Segundo Sousa, Tavares ¢ Boas (2006), ¢
essa articulagdo entre o conhecimento
cientifico, promovido pelos cursos de
licenciaturas, juntamente com o saber do senso
comum partilhado pelos alunos que delineia a
identidade docente, fator altamente relacionado
a constru¢do do contetido e da forma da sua
atividade profissional.

De Lauwe (1991) acredita que, ao
conhecer as representagdes partilhadas por
técnicos e responsaveis pela crianga, estudiosos
estariam mais proximos da compreensao acerca
da infancia, tendo em vista que sua integragdo
social se opera por meio de uma série de
identificagdes vinculadas as expectativas dos
adultos. Assim, a autora anuncia que
determinadas praticas sociais dirigidas as
criangas delineiam estruturas de oportunidade
que o meio oferece ao infante criando universos
de socializagao.

A noc¢ao de universos de socializacao
estaria vinculada a dados geograficos,
socioecondmicos € institucionais, relativos a
crianca, além das concepgoes, representagdes e
ideologias daqueles que tém o poder sobre as
condi¢oes de vida do infante. Deste modo,
anunciam-se estudos sobre representacdes e
valores referentes a crianca e desenvolvidos a
partir dela.
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A maneira de perceber e de pensar a
crianca influi sobre suas condi¢des de
vida, sobre seu estatuto e sobre os
comportamentos dos adultos em relagao
a ela. Em uma dada sociedade, as ideias
e as imagens relativas a crianga, por mais
variadas que sejam, organizam-se em
representagdes coletivas, que formam um
sistema em niveis multiplos. Uma
linguagem “sobre” crianga ¢ criada assim
como uma linguagem “para” a crianga, ja
que imagens ideais e modelos lhe sdo
propostos. (De Lauwe, 1991, p.1)

Em torno das representagdes acerca da
infincia e da crianca, De Lauwe (1991)
descreve que os adultos atuam conforme
significam a infancia, criando um mundo no
qual as criangas crescem. A autora explica que
existe um processo de mitificagdo da infincia,
por meio do qual o infante é essencializado a
partir de valores que a sociedade busca
evidenciar. Do ponto de vista das criangas, tais
representagdes funcionam como espécie de
“fatos sociais” que possuem forga coercitiva de
uma representagdo coletiva. Sobre tal assunto, ¢
preciso admitir que o desenvolvimento da
crianga ocorre no contexto da
intersubjetividade, sendo que esta
necessariamente se defronta com uma pré-
estruturagdo do ambiente social na qual se pode
identificar normas, representagdes, cenarios que
organizam as interagdes sociais nas quais as
criangas tomam parte.

Doise (2001) anuncia que sdo esses
reguladores sociais que conduzem a crianga a
orientar suas atividades mentais em rela¢do ao
ambiente, organizando a ag@o dos sujeitos nas
relacdes sociais. Esses reguladores adquirem
uma fun¢do estruturante, podendo agir como
facilitadores da resolugdo de tarefas ja que,
frente a situagcdes problemas, o raciocinio
poderd ser marcado pela correspondéncia entre
as respostas cognitivas, corretas ou incorretas, €
as respostas possiveis que decorrem de
significacdes.

Nesse sentido, estudar as representacdes
de quem tera poder sobre as condigdes de vida
da crianga, ainda que apenas no dmbito escolar,
pode fornecer pistas acerca do universo
simbolico no qual a crianca esta inserida. Como
afirmam Emler, Ohana e Dickinson (2003), ¢é
por meio da intera¢do e comunicagdo com
outras criangas e adultos que o infante recebe e
exerce a influéncia social que vai contribuir no



Ludicidade e reguladores sociais associados a infancia 221

processo de construgdo de  conceitos
compartilhados com o seu grupo de pertenca.
Neste contexto, a a¢do das criangas estaria
apoiada tanto no sentido da acomodagio,
quanto no da resisténcia frente as relagdes
cognitivas e as normas incorporadas pela
estrutura de oportunidades de aprendizagem e
desenvolvimento.

Assim, o presente estudo pretende tomar
as representagdes sociais sobre o brincar como
pano de fundo para compreender os aspectos da
rede de significados partilhada por futuros
docentes cuja acdo profissional estara dirigida a
institui¢des educacionais em unidades da
Educacdo Infantil ¢ do Ensino Fundamental.
Esses contextos t€ém o compartilhamento de
regras em um sistema normativo que formaliza
uma cultura institucional operante, composta
por reguladores sociais especificos que
orientam comportamentos, expectativas e
praticas  educacionais,  variando  desde
oportunidades voltadas para a aprendizagem
ludica até mesmo a sua negacgao.

Nesse sentido, este trabalho objetiva
estudar os conteudos e as estruturas das
representagdes sociais sobre brincar, tomando-
os como elementos que contribuem para a
compreensdo da articulagdo de diferentes
conhecimentos no processo formativo. Essa
compreensao auxiliard também a refletir sobre
como os futuros docentes poderdo analisar e
avaliar os comportamentos infantis no contexto
escolar e a eles reagir profissionalmente.

A tensdo entre senso comum e discurso
cientifico configura campo fértil para a
produgdo de novas representacdes sociais ou
mesmo de suas transformagoes. Este parece ser
o contexto da formacgdo inicial de professores.
Portanto, visando uma melhor compreensio
desse quadro, serdo apresentadas a seguir
algumas reflexdes orientadas por debates
teoricos  importantes que permitem a
compreensdo do fendmeno da ludicidade e das
representagdes sociais.

O brincar e o desenvolvimento
infantil no contexto escolar

Estudiosos como Brougere (2002) revelam
sua estranheza ao constatar que muitos
educadores ddo pouca ou nenhuma importancia
para o brincar da crianca ¢ que, de modo geral,
apresentam dificuldades em lidar com o ludico.
Tal dificuldade pode ser explicada por meio da
recorrente negacdo do espaco da imaginagdo e

da criatividade ha muito presente nas relagdes
sociais. Este fato, no entender de Cerisara
(2002), colabora para a formagdo de uma
fragmentacdo das diferentes dimensdes do ser
humano, separando o pensar do sentir € o
imaginar do criar e brincar.

As contribuicdes da perspectiva socio-
histdrica revelam a brincadeira como forma por
meio da qual a crianga inicia a sua
aprendizagem sobre o mundo e sobre si mesma,
em um processo que caminha de um estado de
indiferenciagdo para a diferenciacéo, resultando
na capacidade de autorregulacdo e de
simbolizacdo. Esse processo inicia-se sob o
dominio das fungdes mentais inferiores que
paulatinamente sdo superadas pelas fungdes
mentais superiores por meio da apropriacao e
internalizagdo de signos.

Vygotsky (1991), ao descrever a diferenca
entre o brincar e outras atividades, conclui que
o brincar se define pela criacdo de situacdes
imagindrias nas quais a crianga assume um
papel de outra pessoa, realizando suas agdes e
estabelecendo suas relagoes tipicas, de modo
que satisfaca desejos que na realidade ndo
podem ser atendidos imediatamente. “A acdo
numa situacdo imaginaria ensina a crianga a
dirigir seu comportamento ndo somente pela
percepcdo imediata dos objetos ou pela situacdo
que a afeta de imediato, mas também pelo
significado dessa situacdo.” (Vygotsky, 1991,
p. 110.).

Segundo Dantas (2002), o ludico, na
perspectiva walloniana, é sinonimo de infantil,
isso porque toda a acdo da crianga ¢ ludica,
entretanto, entende-se a brincadeira como agao
voluntdria e consciente que a crianca
desempenha ao mergulhar na agfo ludica,
possuindo um fim em si mesma. Ja quando ela
se associa a um produto como a aprendizagem
por via de um jogo educativo, a brincadeira
acaba por assumir o carater de trabalho. Deste
modo entende-se que o termo ludico abrange
tanto a atividade individual e livre, quanto a
atividade coletiva e regrada.

Por sua vez, as contribuigdes de Winnicott
(1975, 2005) evidenciam que a brincadeira se
relaciona diretamente com a criagdo para a
crianga da externalidade do mundo. Para ele, o
brincar se localiza no que o autor denomina
espacgo potencial, um lugar constituido a partir
das vivéncias do bebé e localizado entre o
mundo interno da crianga e os aspectos da
realidade externa, permitindo assim que, no
afastamento do cuidador, o infante possa
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suportar essa auséncia, utilizando algo da
realidade para torna-lo presente. Deste modo, a
crianga consegue preencher esse espaco com o
brincar criativo aliado ao desenvolvimento do
pensamento.

Winnicott (1975, 2005), ainda salienta a
relevancia da ludicidade na administracdo da
agressao e da destrutividade, fatores tdo
inerentes ao processo de constituicdo da
subjetividade humana quanto os sentimentos de
amor, reparagao e cuidado.

O autor refor¢a ainda que as criangas em
idade pré-escolar tendem a agir segundo
emocgoes fortes e agressivas. Deste modo, para
promover um ambiente facilitador de
desenvolvimento, ¢ importante que oS
professores consigam acolher tais
comportamentos, assumindo as orientagdes
necessarias.

O brincar ¢ entendido entdo como a base
por meio da qual a crianca pode aprender a
transformar e a utilizar objetos do mundo para
neles realizar-se e inscrever os proprios gestos
sem perder contato com a propria
subjetividade. Nesta perspectiva, a brincadeira
torna-se a possibilidade de elaboracdo de
significados e sentimentos associada ao
dominio da angustia, ao controle de ideias ou
impulsos para com isso dar escoamento ao 6dio
e a agressdo, além de desenvolver a tolerancia a
frustracdo e canalizar a agressividade.

Na brincadeira, inscreve-se o gesto pessoal
a medida que se utilizam objetos da realidade
externa, transfigurando-os de acordo com a
fantasia. Nesse movimento, aproxima-se
intengdo do gesto, integrando imaginacdo com
a realidade externa em um dialogo com o
mundo que funciona como a base para a
aprendizagem, discriminando criagdo de
aprendizagem, autoria de apropriacdo inventiva
do conhecimento.

Frente a esses indicadores a proposi¢ao
deste estudo, justifica-se em torno das hipdteses
interpretativas  advindas das investigacdes
intituladas Crianga e aluno: um estudo de
representagdes sociais segundo licenciandos de
Pedagogia da UFMT, campus Cuiaba (Lima,
2010) e Dentro e fora da sala de aula: um
estudo acerca das representacdes sociais do
espaco escolar segundo licenciados de
Pedagogia da UFMT (Braga, 2010).

Nos estudos sobre as representagdes
sociais de crianca e aluno (Lima, 2010),
destaca-se o fato de que, na representagdo
social sobre crianga, o atributo brincar possui
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maior saliéncia, sendo o mesmo elemento
organizador da representagdo. No entanto, na
representagdo social de aluno, o vocabulo
brincar ¢ silenciado no rol dos elementos
estruturais da representacdo, configurando na
sua  periferia o  vocdbulo  bagungar,
provavelmente uma referéncia a manifestacao
ludica que no contexto da sala de aula parece

ser caracterizada como transgressao.

Ja o estudo de Braga (2010), com a mesma
populagdo, anuncia a representagao social da
sala de aula como espaco destinado a
concentracdo e disciplina e a representagdo
social do recreio como espago aberto a
expressividade espontanea. Em certa medida,
pode-se pensar que, para os académicos de
Pedagogia consultados, futuros professores de
alunos cujas idades variam até dez anos, a
escola se organiza segundo reguladores sociais
caracterizados pela dicotomia dentro e fora da
sala de aula, estando a brincadeira associada
aos espacos externos a sala de aula. Assim,
quando a ludicidade se manifesta dentro da
sala, observa-se a tendéncia de ela ser
significada como manifestagao da indisciplina.

E possivel entdo pensar que o professor
nomeia determinados comportamentos como
brincadeira e, ao fazer isso, demarca as regras
de convivéncia em sala de aula.

Tais resultados podem indicar o
descompasso entre as proposi¢des teoricas
amplamente divulgadas nos cursos de formagao
inicial de professores e os significados
atribuidos a expressividade infantil, ¢ mesmo
do proprio adulto. Eles sdo indicadores de que
no processo de formagdo académica nem
sempre os conhecimentos advindos do campo
cientifico serdo tomados como marcos de
referéncia para a interpretagdo e atuagdo na
realidade educacional.

Sobre ateoria das representagdes
sociais

Jodelet (2001), ao realizar uma
sistematizacdo do conceito de representacdo
social assinala que ela é “uma forma de
conhecimento, socialmente elaborada e
partilhada, com o objetivo pratico, e que
contribui para a construcdo de uma realidade
comum a um conjunto social” (p.22). Deste
modo, destaca-se que as representagdes sociais
ndo sdo copias da realidade, mas sinteses
criativas de grupos, que delineiam suas
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significacbes em meio a condigdes em que se
encontram. Essas condi¢des podem ser a
qualidade de informacdo sobre o objeto a que
tém acesso ou inferéncias que o grupo tende a
aderir em fun¢do de mecanismos defensivos.

Com base nisso, ¢ possivel compreender
que a representacdo social de um grupo lhe ¢é
importante, pois auxilia na assimilagdo de
novos conhecimentos, incorporando aquilo que
se considera estranho ou novo, sem que tais
conhecimentos adquiram caracteristicas
ameacadoras para a identidade grupal. Elas
também estabelecem critérios para a orientagao
de condutas, explicando-as e justificando suas
praticas.

Moscovici (1978) salienta as condigdes de
emergéncia das representagdes, destacando trés
aspectos: 1. a dispersdo da informagao,
associada ao acesso a informagdes que o grupo
possui, seja por interesse ou por obstaculos de
comunica¢do; 2. a focaliza¢do, associada ao
grau de implicag¢do, a distancia do grupo em
relacdo ao objeto social e 3. a pressio a
inferéncia, na qual ¢ exigido do individuo ou
grupo social que responda sempre, tome
posic¢des e seja capaz de agir nas mais diversas
situacdes, fazendo com que ele ligue premissas
a conclusdes, sem relagdes diretas.

Nesse contexto, Jodelet (2001) afirma que
¢ favorecido um processo de defasagem do
conteido  representativo, que pode se
caracterizar de trés modos: a distor¢do, quando
todos os atributos do objeto estdo presentes,
porém  acentuados ou  atenuados; a
suplementacgdo, quando se atribui conotagdes
que nao sdo proprias ao objeto representado,
resultando num acréscimo de qualidades; ¢ a
subtracdo, que corresponde a supressdo de
atributos pertencentes ao objeto.

Segundo  Abric  (1998), o simples
conhecimento do  contetdo de uma
representagdo nao ¢ suficiente para defini-la,
sendo entdo necessario identificar os elementos
centrais — nucleo central — que dao a
representagdo sua significagdo, determinam os
lagos que unem entre si os elementos do
conteudo e regem enfim sua evolucdo e sua
transformacdo. Essa analise torna-se ainda mais
essencial quando os sujeitos investigados estdo
passando por um processo de formacao, que se
inicia com base em conhecimentos do senso
comum trazido pelos licenciandos, mas do qual
se esperam modificagdes no sentido da
aquisicdlo de novos saberes do ambito
cientifico.

Abric (1998) desenvolve a Teoria do
nucleo central a partir da ideia de que as
representagdes sociais sdo conjuntos
organizados e estruturados, que apresentam um
sistema sociocognitivo particular, regido por
dois subsistemas: um nucleo central e o sistema
periférico.

Considera-se que o sistema central ¢
vinculado as condic¢des historicas, socioldgicas
e ideologicas, sendo também ligado as normas
e aos valores sociais, definindo a organizagio ¢
o significado da representacdo.

Em estreita articulagdio com o nucleo
central, Abric identificou a existéncia do
sistema periférico. Campos (2003) elucida que
o sistema periférico relaciona-se mais
diretamente ao contexto imediato, a historia
pessoal do individuo e que permite a adaptacao
da representagdo as mudancas situacionais.

Isso possibilita, por exemplo, que
discursos diferentes sobre o mesmo objeto de
representagdo ndo signifiquem representagdes
distintas, mas que sejam elaboragdes com
variadas ativagdes de certos esquemas
periféricos (Flament, 2001). E esse processo
que nos da base para compreender como podem
se relacionar diferentes discursos na
representagdo de um objeto.

Nessa perspectiva, Moscovici (2003), por
meio da hipdtese sobre a polifasia cognitiva,
destaca que os individuos possuem a
capacidade de pensar e representar de muitos
modos, o que favorece a adaptagdo as
necessidades sociais em mudanga. Nessa
perspectiva, a proposta de Jovchelovitch (2008)
€ que a representagdo ¢ uma forma plural, que
compreende racionalidades multiplas, e a
aplicagdo de  determinado  saber esta
relacionado a pragmatica do contexto que se
apresenta. Assim, ela compreende que ocorre
uma coexisténcia de saberes, que responderdo a
diferentes necessidades e fungdes na vida
social, e que se fardo presentes dependendo de
algumas dimensdes tais como quem s3ao o0s
atores, como se da a pratica comunicativa, qual
o objeto, as razdes e as fungdes das
representagdes. Essas dimensdes apresentam ao
sujeito conhecimentos sociais acumulados, que
ao funcionar como reguladores sociais
favorecem o uso de uma ou outra légica em
cada situacdo.

Wagner, Duveen, Verma e Themel (2000),
ao abordarem o tema da polifasia cognitiva,
lembram que, apesar da presenca de
significados  contraditérios  terem  sido
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identificados desde os primordios dos estudos
sobre a representagdo social, ¢ incomum as
pessoas expressarem contradigdes em um
mesmo discurso em uma determinada situagdo,
ja que as representacdes sdo criadas e
vinculadas a determinados contextos sociais a
que o sujeito pertence. Deste modo, os
diferentes contextos em que as pessoas vivem
requerem formas especificas de pensar, falar e
agir ao assinalarem demandas de
autorreferéncia e identidade, o que favorece a
expressdo de um discurso, em detrimento das
alternativas concorrentes.

Sendo assim, ocorre que, no contexto de
formacdo académica, sdo apresentados novos
significados aos alunos, sendo que estes passam
a concorrer com conhecimentos adquiridos
antes da sua inser¢do na graduagdo. Nesse
sentido, pode ocorrer que uma determinada
situagdo  obtenha abordagens cognitivas
distintas gerando conflito sociocognitivo ou
entdo, tais abordagens podem coexistir sendo
ativadas, ora uma, ora outra, a partir do
delineamento de contextos que ao se
apresentarem indicam a abordagem mais
efetiva.

O que se questiona é se a representagdo
social sobre o brincar sofre influéncia dos
conhecimentos adquiridos no contexto da
academia, ¢ em que medida os mesmos sdo
negociados ao longo do processo de formacgdo
inicial.

Metodologia

O presente estudo tem como base os dados
referentes as associagdes de palavras coletadas
para o termo indutor brincar, obtidas por meio
da participacdo de 197 alunos do curso de
Pedagogia da UFMT, campus Cuiaba, no
primeiro semestre de 2009.

Dentre os 197 discentes investigados, 58
pertenciam ao primeiro ano, 45 ao segundo, 59
ao terceiro ¢ 35 ao quarto ano. E possivel
considerar que, de modo predominante, esses
sujeitos se caracterizam pelo sexo feminino
(96,95%), idade entre 17 a 28 anos (64%), que
se dedicam exclusivamente a faculdade, ndo
estando envolvidos em atividades de labor
concomitantes ao curso (49,74%).

A aplicacdo dos instrumentos de coleta foi
realizada de forma coletiva em oito grupos, que
correspondiam aos quatro anos do curso, tanto
no periodo matutino quanto no vespertino.
Todo material coletado foi registrado pelos
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proprios  participantes nos  instrumentos
aplicados.

Inicialmente foi aplicada a técnica de
associacao de palavras, sendo que em seguida
solicitou-se aos participantes a hierarquizacdo
dos termos por ordem de importincia e
posteriormente a inducdo de duas narrativas.
Contudo, para efeito deste estudo serdo
apresentados os dados coletados segundo a
técnica de associagdo de palavras.

Os dados foram inicialmente processados
pelo programa Ensemble de Programmes
Permetettant I’Analyse des Evocations (EVOC)
com base na analise da frequéncia (f) dos
termos, € no cruzamento com a ordem média de
evocagdo (OME) ou de importancia (OMI). Os
resultados sdo apresentados graficamente por
meio da figura conhecida como Tableau de
Vergeés, composta por quatro quadrantes: 1. o
nucleo central que aloja os vocabulos mais
consensuais, rotinizados e associados a
memoria coletiva (menor ordem média e maior
frequéncia), sendo caracterizados como
elementos mais estaveis da representagdo social
em torno dos quais se organiza a estrutura da
mesma; 2. a primeira periferia onde se
localizam os elementos que possuem maior
probabilidade de ingressar no nucleo central
(maior ordem média e maior frequéncia); 3. a
zona de contraste que abarca os elementos que
foram considerados importantes por um
determinado nimero de pessoas (menor ordem
média e menor frequéncia), podendo
caracterizar um subgrupo, e 4. a segunda
periferia que contempla os atributos menos
frequentes e menos consensuais (maior ordem
média e menor frequéncia), possivelmente
elementos recentes da representacao,
associados ao contexto mais imediato que
contemplam os aspectos mais particularizados
da representag@o no contexto pratico.

Por meio do processamento, identificou-se
um total de 985 palavras, sendo 100 delas
diferentes entre si. Delimitou-se como ponto de
corte a frequéncia minima de nove ocorréncias,
havendo assim um aproveitamento de 81,9%
das evocagoes.

Por meio do wuso do programa
computacional Cohesive Hierarchical
Implicative Classification (CHIC), realizou-se,
com os dados referentes as evocagdes presentes
nos quadrantes do EVOC (81,9% do total do
corpus), uma analise implicativa classica com
base na Lei Binomial. Obteve-se com isso um
grafo implicativo, que reproduz graficamente



Ludicidade e reguladores sociais associados a infancia

uma rede de possiveis relagdes causais, como
por exemplo, quando se observa em um
determinado sujeito certa evocagdo “X”, em
geral, observa-se a presen¢a de uma evocagio
“Y.

O software CHIC permite também
conhecer quais sao as variaveis que explicam as
relagdes implicativas identificadas, por meio do
calculo do valor de tipicalidade. Tal calculo
apresenta indices de risco entre os valores de
zero, que seria a total auséncia de risco,
indicando tipicalidade plena da variavel, a um
que representaria a total negagdo da tipicalidade
de uma variavel. Neste trabalho, considera-se
como variavel os anos ou a turma dos sujeitos
na graduagdo, gerando quatro grupos distintos:
primeiro ano, segundo ano, terceiro ano e
quarto ano.

Apresentacao e analise de dados

Inicialmente, realizou-se comparagdo entre
os resultados obtidos com o processamento dos
dados tanto por meio da ordem média de
evocacdo (OME), como pela ordem média de
importancia (OMI) dos termos. Foi possivel
observar com isso que alguns vocabulos ao
serem processados segundo a ordem de
importancia adquirem maior saliéncia se
comparados com sua ordem de evocagdo
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Os termos que perdem destaque nesse
processo sdo: brincadeira e brinquedo, que na
organizacdo segundo a OME localizava-se no
nucleo central e na organizagdo por OMI figura
na primeira periferia. O termo familia
apresentava-se na zona de contraste na
organizacdo por OME e aloja-se na segunda
periferia quando considera-se a organizagao por
OML.

Os vocabulos que adquirem maior
saliéncia com o processo de hierarquizagdo sdo:
amigos, aprender, imaginar, liberdade e sorrir.
Nesse sentido, chama a atencdo o vocabulo
aprender, pois pode indicar que, quando
possibilitada a hierarquiza¢do dos termos, os
contetidos relacionados ao discurso académico
ganham maior importancia do que quando
evocados espontaneamente. Esses dados
corroboram com os resultados obtidos nos
estudos de Braga (2010) e Lima (2010) que, ao
realizarem estudos com licenciandos de
Pedagogia, também perceberam a valorizagdo
de termos relacionados com a academia no
processo de atribuicdo de importincia as
evocagoes.

Considerando o fato desse trabalho se
dedicar a investigagdo de alunos em processo
de formagdo académica, e de ter como interesse
a compreensao do impacto desse conhecimento
cientifico, na representacdo social dos futuros

espontdnea, € consequentemente  outros professores, Sefé flnalisado, 0 quadrante
vocabulos perdem importancia. referente a organizagéo por OML
OMI <3 =3
NUCLEO CENTRAL PRIMEIRA PERIFERIA
Atributos | f OMI [ Atributos | OMI
S =41 |alegria 104 2,712 |brincadeira | 99 | 3,475
crianca 134 1,851 |brinquedo | 95| 3,211
diversdo 86 2,895 |espago 46 | 4,043
ZONA DE CONTRASTE | SEGUNDA PERIFERIA
Atributos | f OMI [ Atributos | OMI
amigos 27 2,667 |amor 9 3,222
aprender 30 2.4 descontrair | 28 | 3,893
f=41 |imaginar 13 2,077 |familia 9 3
liberdade 14 2,714 |lazer 15| 3,867
ludico 22 2.864 |movimentar| 11 | 3,636
Sorrir 23 2.913 |necessario 9 3
prazer 16 | 3,063
socializar 25 3,08

Figura 1 — Elementos estruturais relativos ao mote indutor brincar, processados por ordem

média de evocacdo (OME) e ordem média de importancia (OMI).




226

Com base no quadro de elementos
estruturais, processado por meio da ordem
média de importancia, percebem-se no nticleo
central os atributos alegria, crianca e diversdo.
Estes vocabulos remetem ao que os
licenciandos de Pedagogia mais frequentemente
e prontamente se lembraram quando pensaram
em brincar, caracterizando-o positivamente
como uma ac¢do infantil que geraria bem estar
como alegria e diversao.

Em seguida, na primeira periferia
encontram-se elementos do brincar que indicam
uma dimensdo mais pragmatica, que
caracterizam como e onde este fendomeno
costuma se manifestar: espaco (parque f =13,
escola f =9, espaco f =5, rua f =4, casa f = 3,
quintal f =3, brinquedoteca f =3, sala de aula
=2, ambiente f =1, local f =1, lugar f =1 ¢
quadra f =1), brincadeira (correr f = 22, pular f
= 18, jogos f = 17, brincadeira f = 9, jogar f =
9, dangar f = 7, brincadeiras f = 6, jogo f = 3,
roda f = 3, amarelinha f = 2, pega-pega f = 1,
pular elastico f = 1, futebol f = 1) e brinquedo
(brinquedo f = 41, brinquedos f = 19, boneca f
=13, bola f = 10, carrinho f =5, balango f= 2,
casinha f = 2, corda f = 2, urso de peltcia f =

).

Interessante notar que, dentre os vocabulos
padronizados como espago, t€ém-se ambientes
que remetem ao estar na escola e ao estar fora
da escola. Nos locais que se referem ao estar
fora da escola observa-se que as palavras rua,
casa ¢ quintal somam uma frequéncia total de
10 evocacgoes, 21,7% das  palavras
padronizadas. Ja as palavras que remetem ao
contexto escolar, tais como parque, escola, sala
de aula e quadra, chegam a frequéncia de 25,
aproximadamente  54,3%  das  palavras
padronizadas como espaco, sendo que
especificamente o termo sala de aula aparece
com a baixa frequéncia de duas ocorréncias, o
que corresponde a 4,3% da frequéncia total da
evocacao espaco.

A zona de contraste traz os atributos
amigos, aprender, imaginar, liberdade, ludico ¢
sorrir. Oferecendo indicios de dois discursos
distintos, um que ressalta o brincar no espago
informal dos amigos, e outro que ao utilizar os
vocabulos aprender e lidico podem remeter a
uma associagdo orientada pela internalizagdo de
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discussdes académicas associadas ao brincar,
provavelmente no espago escolar.

Nesse sentido, a palavra espago, localizado
na primeira periferia pode adquirir um sentido
de regulador social, por meio do qual o brincar
pode ser visto de modo distinto, dependendo do
ambiente em que se encontra.

Na segunda periferia, estdo localizados
vocabulos que se referem ao que os
licenciandos investigados lembraram menos
prontamente acerca do brincar: amor,
descontrair, familia, lazer, movimentar,
necessario, prazer e socializar. Neste quadrante,
assim como na zona de contraste, aparecem
elementos que caracterizam mais
marcadamente um  ambiente  informal,
entretanto o termo  socializar  fornece
indicativos de um discurso académico sobre a
ludicidade.

Tais consideragdes coadunam com o que
postula a Teoria do nucleo central quando
afirma que o sistema periférico comporta
elementos contrastantes que podem se ativar de
acordo com o ambiente, ou até mesmo com o
papel social desempenhado pela pessoa nos
distintos locais que ela frequenta.

Tém-se entdo que se encontram no nucleo
central e no sistema periférico diversos termos
que remetem a um discurso do senso comum,
no entanto, faz-se presente na zona de contraste
(aprender e ludico) e na segunda periferia
(socializar) trés elementos que remetem a
inser¢do  do  discurso  académico  na
representagdo do brincar.

A seguir apresenta-se o grafo implicativo
obtido por meio do processamento do software
CHIC.

A andlise do grafo implicativo revela a
existéncia de trés blocos discursivos assim
denominados: 1. reguladores sociais e recursos
socioculturais; 2. atores sociais ¢ bem-estar e 3.
discurso académico sobre ludicidade.

No que se refere ao bloco 1, reguladores
sociais e recursos socioculturais, observa-se
maior indice de implicacdo entre as evocagoes,
sendo 95% a probabilidade de quem escreveu
espago evocar também brinquedo, e de quem
escreveu brinquedo evocar o termo crianga.
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M amigos] descontrair] prazer

socializar

\ N\

brinquedo

k-

alegria

4&.....................

aprender

Figura 2 — Grafo implicativo resultante do processamento das evocacgdes sobre o brincar no
software CHIC. Os tipos de linha indicam o indice de implicacdo entre evocagdes: continua —

95%; tracejada — 90% e pontilhada — 85%.

Quando observada a variavel ano na
graduacdo, verifica-se que pelo calculo de
tipicalidade, este bloco contempla relagdes
implicativas mais tipicas dos licenciandos do
primeiro e segundo anos. Isto porque a relagao
espaco P brinquedo tem no segundo ano a
turma mais tipica, ao apresentar o menor risco
dentre as demais varidveis com um valor de
0.199. A implicagdo brinquedo P crianca
indicou como grupo mais tipico o primeiro ano,
com um risco de 0.32. A associagdo desses
vocabulos (espago P brinquedo P> crianga)
revela a demarcag¢do de um cenario especifico
destinado ao brincar.

No contexto do bloco 1, tém-se os
elementos do nucleo central e da primeira
periferia, portanto os mais rotinizados na
memoria social do grupo (sdo vocabulos que
possuem alta frequéncia), tais elementos
também podem ser compreendidos como os
descritivos do brincar, demarcando aquilo que
os sujeitos efetivamente tém de maior
proximidade com relacdo ao tema.

Vale destacar que o vocabulo sala de aula,
acomodado no atributo espago, se resume a
frequéncia dois, em um total de quarenta e seis,

o que pode indicar que para os licenciandos, ou
pelo menos, para a maioria deles, esse ambiente
ndo oferece estruturas de oportunidades
favoraveis a pratica ludica.

Ainda sobre o atributo espaco observa-se
que a frequéncia mais alta aparece para o
vocabulo parque, com treze ocorréncias, um
espaco que apesar de se localizar dentro da
escola sinaliza um ambiente informal e de
lazer; tal frequéncia pode indicar que, para os
sujeitos do estudo, o brincar esta mais
comumente associado a este local, e possui
finalidades recreativas. Destaca-se que as
associacdes deste bloco sdo tipicas dos dois
anos iniciais da graduagdo, possivelmente
periodos em que o discurso académico ainda
encontra-se em fase introdutéria, podendo tais
licenciandos estarem apoiando seus discursos
nas suas experiéncias como alunos, mais do que
como futuros professores.

Ja o bloco 2 — atores sociais e bem-estar —
caracteriza-se por um conjunto de conexdes em
que o vocabulo alegria centraliza trés outras
associacdes possiveis, com indices de
implicagdo variando entre 95%, 90% e 85%, a
saber: 1. amigos P> alegria P crianga; 2. prazer
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» alegria P crianga e 3. descontrair P alegria
» crianga.

Segundo o calculo de tipicalidade aplicado
a variavel ano, este bloco se configurou em
torno das associagdes evocadas pelos
académicos do primeiro e segundo anos. Isto se
verifica pois a implicacdo amigos P> alegria
apresentou no primeiro ano a maior
tipicalidade, com um risco de apenas 0.314;
ainda a relacdo alegria P> crianga mostrou-se
mais tipica do segundo ano, com um risco de
0.021; a implicagdo prazer P alegria foi
caracterizada como mais tipica do segundo ano,
com um risco de 0.074 e a relagdo descontrair
» alegria demonstra maior tipicalidade do
primeiro ano, apontando um risco de 0.142.

No bloco 2 — atores sociais € bem-estar,
concentram-se atributos presentes no nucleo
central, na zona de contraste e segunda
periferia. Este bloco demarca o discurso do
senso comum trazido pelos alunos, que nos
anos iniciais da graduagdo esta fortemente
presente na representagdo do brincar associado
aos espacos informais e a idealizacdo da
infancia e sua ludicidade.

O terceiro bloco, caracteristico das
evocacdes produzidas pelos académicos do
quarto ano, foi denominado discurso académico
sobre ludicidade e sustenta o menor indice de
implicacdo (85%). Nele se encontram os
vocabulos  caracteristicos  do  discurso
académico socializar P aprender, presentes,
respectivamente, na segunda periferia ¢ na zona
de contraste. Aqui ¢ possivel identificar a
insercdo do discurso cientifico sobre o brincar
na representacdo dos alunos do quarto ano (que
obteve no célculo de tipicalidade um risco de
apenas 0.013), assim como a articulagdo entre
as duas funcgdes do brincar relacionadas ao
papel do docente.

Destaca-se que os aspectos mais
fortemente relacionados a escola e a academia,
como socializagdo e aprender, se encontram
praticamente desvinculados dos vocébulos que
remetem ao discurso do senso comum. Isso
pode significar que tais conhecimentos estdo
sob reguladores sociais distintos, uma vez que
um académico ora pode utilizar uma
abordagem quando se encontra em um
ambiente informal, em que assume papéis
sociais tais como amigo, pai, tio ¢ utilizar outra,
com maior influéncia do conhecimento
académico, quando presente em um espaco que
lhe remeta a identidade de futuro professor.
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Pode-se pensar que a representagdo acerca
do brincar para os licenciandos investigados
esta se constituindo por meio de dois discursos
distintos, um organizado pelo conhecimento do
senso comum adquirido no contato com o
fendmeno do brincar no espago informal, sendo
este caracterizado por uma percepgdo
idealizada, e outro constituido a partir da
inser¢do do discente na academia, ¢ no contato
com as teorias sobre o brincar. Entretanto, o
discurso  cientifico, em  processo de
internalizacdo, se constitui ainda como um
discurso periférico na representagdo sobre o
brincar. Essa situagdo de pluralidade de
discursos pode caracterizar o fendmeno da
polifasia cognitiva.

Outro aspecto a ser destacado refere-se ao
silenciamento da  associagdo brincar-
agressividade. Sobretudo quando se consideram
os estudos de Winnicott (1975, 2005). Sendo
assim, pode-se dizer que a representacdo dos
licenciandos se caracteriza por uma defasagem
cognitiva em relacdo ao fenomeno do brincar a
qual se tem a subtracdo de caracteristicas
agressivas ou destrutivas presentes na
manifestacdo ludica.

Essa subtracio na representacdo do
brincar, um objeto associado a crianga, pode ser
compreendida como resultante da representagao
de infancia possivelmente idealizada desses
discentes. Segundo De Lauwe (1991), esse
processo de mitificagdo por meio do qual o
infante ¢ essencializado a partir de valores que
a sociedade busca evidenciar, pode provocar
expectativas completamente irrealistas se
comparadas a crianga real.

Nesse sentido, a negacdo dos contetudos
agressivos como manifestacdo legitima da
brincadeira se da na medida em que o grupo
distorce os significados atribuidos ao brincar
valorizando na sua centralidade a triade alegria-
crianca-diversdo ¢ mesmo que timidamente,
adere ao discurso da brincadeira como
ferramenta de trabalho para aprender-socializar.

Consideragoes finais

Com base nos dados, foi possivel perceber
que os licenciandos investigados possuem uma
percepcao positiva e idealizada sobre o brincar.
Com isso, € questionado se a subtracdo dos
aspectos agressivos e destrutivos do fendmeno
da brincadeira pode dificultar a aquisi¢do de
referenciais necessarios para que académicos
possam compreender ¢ mediar situagdes de
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ensino ¢ aprendizagem proporcionadas pela
ludicidade.

Identificou-se também a presenca de dois
discursos distintos no sistema periférico da
representagdo do brincar, principalmente no
que se refere aos alunos do quarto ano, o que
pode caracterizar o fenomeno da polifasia
cognitiva, marcado neste caso, pela inser¢ao do
discurso académico. Nota-se ainda que tais
discursos apresentam-se de forma descolada
um do outro, indicando sua relacdo com
reguladores sociais distintos de espacos
relacionados ao prazer ou ao trabalho, ao
mesmo tempo em que indicam sua vinculagdo a
diferentes papéis sociais.

Deste modo, enquanto que para os alunos
dos trés primeiros anos da graduagdo o brincar
se apresentou como uma acdo com finalidade
recreativa que ocorre em ambientes externos a
sala de aula, os licenciandos do quarto ano
destacaram também o brincar vinculado ao
significado de trabalho associado a um produto:
o aprender, fungdo complementar a de ensinar.

Tal fato corrobora os resultados obtidos
por Lima (2010) que, ao estudar a
representacdo de crianga e aluno para
licenciandos de Pedagogia, identificou que o
mote indutor crianga trouxe consigo a ideia do
brincar infantil, enquanto que o termo aluno, ao
mesmo tempo em que mobilizou silenciamento
da ludicidade, apresentou proximidade com o
termo bagunca. Resultado indicador de que no
contexto de sala de aula, espago formal da
pratica educativa, esse comportamento pode ser
compreendido como transgressao.

Os dados coletados por Braga (2010),
também com alunos do curso de Pedagogia,
apresentaram o ambiente escolar a partir de
uma dicotomia entre o estar dentro e fora da
sala de aula. Nesse estudo o brincar foi
associado aos ambientes externos a sala de
aula, enquanto que dentro dela houve uma
tendéncia a compreender a sua manifestagdo
como indisciplina.

Assim, a articulagdo entre a nogdo de
reguladores  sociais para analise das
representagdes acerca do brincar permitiu
identificar que no contexto da sala de aula
existe, por parte do futuro professor, uma
associagdo entre o brincar e finalidades
educativas, o que aproxima essa atividade
ludica da ideia de trabalho. Isso levanta o
questionamento acerca de como pode ser
significada por esse futuro profissional a

brincadeira espontanea, associada ao prazer e
até mesmo a destrutividade.

Deste modo, caso ocorra a manifesta¢do
no brincar de comportamentos ndo incluidos na
representagdo aqui analisada, tais como a
agressividade ou destrutividade, esse futuro
professor, desprovido de elementos uteis a
interpretacdo e analise, capazes de lidar com
tais acdes infantis dentro dessa perspectiva,
pode utilizar-se de outros referenciais para
administragdo da situagdo. Surge assim a
possibilidade  desse  comportamento  ser
classificado e nomeado como bagunga ou
indisciplina, o0 que  consequentemente
aumentaria a possibilidade de repreensao desse
tipo de expressdo ludica no contexto de sala de
aula.

A representagdo acerca do brincar, aqui
analisada, indica que a negociagdo com
significados académicos dentro do processo de
formagdo do futuro professor ndo tende a
contemplar a ludicidade livre no contexto de
sala de aula. Uma vez que se obteve uma
representagdo utilitarista do brincar, com tragos
produtivistas das instituicdes escolares, o que
diverge da ideia de uma ludicidade como um
sistema complexo de fala por meio do qual a
crianga interpreta a realidade ao mesmo tempo
em que a recria.

Esses diferentes significados revelam o
impasse posto aos docentes desde sua formagao
inicial, que, apesar de terem acesso a teorias
que demonstram a importancia do brincar de
forma livre para o desenvolvimento infantil,
tendem a ancorar a representacdo do brincar na
cultura escolar na qual o principal ator deixa de
ser a crianga e passa a ser o aluno, definido
pelo papel social de aprendiz.

Nesse sentido, ¢ possivel pensar que os
conhecimentos advindos das teorias sobre o
brincar que sdo apresentados pela academia
parecem nao se atrelar aos reguladores sociais
do contexto de sala de aula em que o
académico atuara futuramente como professor.
A representagdo acerca do brincar, ancorada no
discurso da escolarizagdo e associada ao jogo
educativo, ¢ expressa pela énfase na
aprendizagem e no trabalho escolar orientado
pela perspectiva da producdo, apresentado
pelos académicos do quarto ano. Fato que
parece revelar um resgate de conhecimentos
adquiridos a partir do seu contato cotidiano
como aluno no cenario educacional tradicional.

Tais resultados podem indicar a
necessidade da aproximagdo entre contextos de
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formagdo docente e a escola como espaco de
futura atuagdo profissional, de modo que a
construgdo de novos conhecimentos possa estar
vinculada ao contexto social que demandara
sua aplicacdo.

No ambito da contribui¢do deste estudo,
destaca-se o uso do calculo implicativo,
proporcionado pelo software CHIC, em
conjunto com a analise dos elementos
estruturais. Enquanto a andlise dos elementos
estruturais viabilizou a identificacdo, a titulo de
hipotese, dos atributos centrais e periféricos, a
analise implicativa permitiu a visualizagdo de
como esses vocabulos podem estar associados,
apresentando como palavras possivelmente
centrais na estrutura da representacdo se
associam com diferentes termos do sistema
periférico para indicar distintos discursos sobre
0 mesmo objeto de representagdo. Deste modo,
pode-se dizer que a analise implicativa
caracterizou possiveis dialogos existentes entre
os vocabulos distribuidos nos quadrantes do
Tableau de Verges.

Em adi¢do, o calculo de tipicalidade da
variavel ano possibilitou a verificagdo de como
os diferentes discursos acerca da representagdo
dos académicos de Pedagogia sobre o brincar
poderia estar associada a cada ano de pertenga
do aluno no curso, indicando a manifesta¢do da
focalizacdo e da polifasia cognitiva presente no
grupo de licenciandos, aspecto relevante
quando se trata de estudo no contexto de
processos formativos no &mbito da academia.
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