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Apresentagdo

Este livro traz a professores e alunos interessados na pes-
quisa de representacdo social (RS) quatro estudos sobre te-
mas relacionados a questdes candentes da sociedade con-
temporanea. Considerando o principio da contextualizacéo
do ensino, esses temas interessam a todas as disciplinas de
cursos de formagdo de professores, inserindo-se em progra-
mas de sociologia, filosofia, ética, politicas ptblicas e outros
que constituem contetidos dos fundamentos da educagao.

Para os leitores interessados em pesquisa, de modo ge-
ral, e em pesquisa de representagdes, de modo especial, os
capitulos deste livro oferecem explicagdes sobre a base te6-
rica da RS, focalizando conceitos e categorias de andlise,
assim como informam sobre a metodologia, seus principi-
0s e pressupostos tedricos e sua forma de aplicagao.

Desse modo, os textos podem atender aos interesses
na teoria e métodos da pesquisa de RS, pelo modo como
apresentam seu encaminhamento, incluindo o problema



e suas motivagdes, a fundamentagéo, pelas pesquisas da
RS, a concepgao tedrica e as praticas do método, as andli-
ses e conclusdes.

A apresentagdo, no campo da Psicologia Social, assume,
principalmente, as preocupagdes com problemas sociais
concretos. Essas preocupagdes estao nas origens e motivos
da construgao da teoria e permanecem enfatizadas por seu
autor, Serge Moscovicil.

Assim, apresenta-se este livro, confiando em suas con-
tribui¢Ges e nas trocas que poderdo estimular entre leitores
e autora’, no interesse de aproximagoes de perspectivas e
aplicagbes no ensino e na pesquisa.

1 Em didlogo com pesquisadores, na Il JORNADA INTERNACIONAL e I CON-
FERENCIA BRASILEIRA SOBRE REPRESENTACOES SOCIAIS, realizada no
Rio de Janeiro, de 2 a 5 de setembro de 2003, Serge Moscovici faz um apelo no
sentido de sua atengdo a problemas e conflitos sociais.

2 As comunicagdes dos leitores poderdo ser para o e-mail mrangel@abel.org.br.

A representagdo social no
enfrentamento do fracasso escolar

A motivagdo deste estudo foi construida ao longo da tra-
jetéria académica da pesquisadora, marcada por uma pro-
dugéo nos campos da didatica e da construgdo de seus ob-
jetos & luz da teoria de representagéo social, na perspectiva
moscoviciana.

Nessa trajet6ria, encontram-se as pesquisas que antecedem
e suscitam este estudo, que se desenvolve como um ensaio. As
pesquisas que antecedem este ensaio trazem apelos sensiveis a
busca de metodologias que auxiliem a aprendizagem através
de processos que tragam mais significados da ou para a vida
cotidiana aos conceitos tedricos (Rangel, 1990, 1992, 1994, 1995
a, 1998 a, 2002 a).

Nas pesquisas que constituiram teses de Concursos
para Professora Titular de didatica, na Universidade Fe-
deral Fluminense (Rangel, 1994), e da éarea de ensino-
aprendizagem, na Universidade do Estado do Rio de Ja-
neiro (Rangel, 1995 a), manteve-se a mesma preocupagao



no sentido de que o ensino se realize para que haja apren-
dizagem, vencendo o problema, persistente e recorrente,
do fracasso escolar.

Assim, no curso de todas essas pesquisas, e confirman-
do-se na de Pés-Doutorado, quando se puderam configu-
rar elementos do estado da arte da pesquisa de representa-
¢do social na 4rea de ensino-aprendizagem (Rangel, 1998a),
observaram-se as preocupagdes e problemas relativos a di-
ficuldades de aprendizagem dos alunos, tanto no ensino
fundamental, quanto no ensino médio, procurando-se, en-
tdo, pontud-los e divulgd-los em publicacdes que pudes-
sem auxiliar seu debate (Rangel, 1995 b, 1996,1997, 1998
b, 1999, 2000, 2001, 2002 b).

Desse modo, chega-se a este trabalho com motivos re-
levantes, que o estimulam, e uma bagagem de estudos (re-
correntes a teoria de representag@o social) e experiéncias
em didética, nas quais procurou-se percebé-la enquanto
campo de investigacdo de fundamentos e alternativas
metodolégicas que se formulam no interesse de favorecer
o ensino-aprendizagem. Esse mesmo interesse, essa mes-
ma procura, motivam e justificam este ensaio.

Portanto, é de forma sustentada por toda uma constru-
¢do e vivéncias anteriores que se propdem estas considera-
cdes sobre a possibilidade de aplica¢do didética da teoria
de representagao social.

Com essa proposta, e mediante reflexdes que encami-
nham raciocinios no campo tedrico da representagao soci-
al, aplicada a didatica, este estudo desenvolve-se com 0s
seguintes objetivos, que tém, como questdo de fundo, a pro-

cura de alternativas metodoldgicas a superagao do proble-
ma do fracasso escolar:

e Enfatizar o sentido das representaces como forma de
conhecimento pratico, reunindo argumentos no inte-
resse de demonstrar que o modo como as representa-
¢bes sao“construidas e adquiridas” (Moscovici, 2001,
p. 62) também pode ser considerado no modo como
se constroem e adquirem os conceitos tedricos.

e Introduzir a perspectiva de aplicagdo da teoria de re-
presentacdo social ao processo de ensino-aprendi-
zagem, sugerindo aos pesquisadores que aprofundem
estudos nesse ambito tematico.

e Sugerir aos educadores a consideracéo a possibilida-
de de aplicagdo didatica de categorias da representa-
cdo social, com particular atengao a sua estrutura e
aos principios e nogdes que fundamentam e expli-
cam o ntcleo central e os elementos periféricos.

* Propor aos educadores que considerem, sistemati-
zem, pratiquem, testando em pesquisas experimen-
tais, uma possivel” técnica de ensino-aprendizagem
de conceitos”, conforme se propde neste ensaio.

Com esses objetivos, este trabalho também participa do
movimento em favor da consolida¢do do vinculo entre en-
sino e pesquisa (Rosa e Souza, Orgs., 2002; Leahey e Harris,
2000; Ochoa, 2000; Fazenda, 1998; Perrenoud et al., Orgs.,
2001, Brasil, 1999), considerando que a procura de principi-
0s e praticas que auxliam a aprendizagem seja uma das
preocupagdes essenciais do professor-pesquisador.



Assim, investigam-se e reiinem-se prémissas tedricas e
argumentos, através dos quais se procura alcangar os obje-
tivos pretendidos. E, por seu estilo e proposta, sustentados
pelos aportes que se apresentam no préximo segmento, a
argumentagio foi construida adotando-se o ensaio como
op¢do metodoldgica.

0 ensaio como opgdo metodolégica

Embora se constate, atualmente, a preocupagao de pes-
quisadores de representagdo social com maior rigor
metodolégico, encontram-se também endossos tedricos
(como os trabalhos de Moscovici, 1988 e Lefebvre, 1983) a
alternativas mais flexiveis de produgdo do conhecimento,
desde que, naturalmente, adequadas ao seu propdsito e
proposta.

Vale, também, notar a posi¢do de Moscovici (2001) favo-
rével & convergéncia entre diversas dreas em torno das re-
presenta¢des sociais, desejando que
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... essa convergéncia
resulte em comunicagdo e colaboragdo mais estreitas, uma
fecundagdo reciproca dos trabalthos” (p. 46). Essa posicao fa-
vorece a recorréncia ao ensaio, como forma de produgdo de
conhecimento reconhecida e utilizada em diversas areas.
Enfoques como os de Cardoso e Malerba (Orgs., 2000) e
Moreira e Oliveira (Orgs., 1998) também corroboram o prin-
cipio de que, ndo s6 a pesquisa de representagdes encon-
tra-se em diferentes dreas, como também obtém nessas
dreas subsidios a formas de construgdo de seus objetos. Con-

sideracdes desse teor sustentam a recorréncia ao genero
ensaistico, de crescente valorizag&o na histéria, antropolo-
gia, literatura e filosofia (Burke, 1987).

Para a caracteriza¢do metodoldgica do ensaio, escolhe-
ram-se aportes de Burke (1987), Pinto (1998), Arrigucci
Junior (1973), Bauer e Gaskell (2002), iniciando-se pela de-
finicdo seméntica de Ferreira (1986).

Do ponto de vista seméntico, pode-se compreender o
ensaio como uma®“dissertacdo mais curta e menos metédi-
ca do que um tratado formal e acabado” (Ferreira, 1986, p.
77). Esse desenho menos rigido e mais flexivel de anélise,
que suscita e sugere continuidade, seja para confirmagdes,
seja para questionamentos, encontra também respaldo em
Moscovici (1978, p. 35), quando se refere ao seu proprio
estudo como”provisério e aberto”.

Burke (1987) considera que o ensaio, como género lite-
rério e género de pesquisa, representa uma fonte expressi-
va de produgdo de conhecimento de inesgotaveis possibili-
dades. Nas consideragdes ao ensaio, ndo sé como género lite-
rdrio, mas também como género de pesquisa, de produgao cien-
tifica, tedrica e logicamente sustentada de conhecimento,
exemplificam-se, como ensaistas de reconhecida conside-
ragdo cientifica, Richard Rorty, na filosofia, Clifford Geertz,
na antropologia, e Carlo Ginzburg, na histéria. Assinala-se,
entdo, especialmente, que o estilo ensaistico evita afirma-
¢Oes e definigdes conclusivas, assim como nao pretende e
néo propde generalizagGes.

Pinto (1998, p. 38) também sublinha o antidogmatismo
do ensaio, cuja forma caracteriza-se por andlises fundamen-



tadas e articula¢Oes de raciocinios, seguindo uma”estraté-
gia geral de enunciagdo”.

Reconhecendo essas mesmas caracteristicas, Arrigucci
Junior (1973, p. 16) pontua, no ensaio, a tentativa de apreen-
sdo do objeto e 0 encaminhamento de raciocinios que esta-
belecem “liames seguros entre as partes e o todo, travadas
relagdes entre os elementos estruturais da argumentagao”.
Argumentar e persuadir sdo estilos e propostas do ensaio.

Para compreender melhor a estratégia de persuaséo, re-
correu-se a Bauer e Gaskell (2002, p. 28), quando mencionam
a retérica e a “arte de persuadir”, assinalando que “... a pes-
quisa social cientifica é uma forma de retérica, com meios e
normas especificas de engajamento”. Na “arte de persuadir”,
observam-se o “logos, o pathos e o ethos”. O “logos” refere-
se a logica e ao tipo de argumentos; o “pathos” refere-se ao
apelo a que esses argumentos sejam reconhecidos, aceitos; o
“ethos”refere-se aos fatores e fundamentos que conferem le-
gitimidade e credibilidade a argumentac@o. E, no contexto de
se comunicarem os resultados da pesquisa, 0“ideal cientifico”
das comprovagdes, sem“pathos”ou”ethos”, € umailusao. Esse
entendimento auxilia a pesquisa qualitativa no sentido de”con-
siderar a metodologia da pesquisa social como meio retérico,
através do qual as ciéncias sociais podem reforcar sua forma
especifica de persuasdo” (Bauer e Gaskell, 2002, p. 28).

Todas essas consideragdes tedricas permitem reafirmar
0 ensaio como uma dissertagdo pouco extensa, na qual o
autor/pesquisador constréi o seu objeto através de um en-
cadeamento de raciocinios (I6gicos, fundamentados), que
estruturam sua argumentagao.
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Ainda, de acordo com o estilo ensaistico, esta disserta-
¢Ao ndo se encerra nos limites de seus termos e argumen-
tos. Ao contrario, a inconclusao de um ensaio tem o especi-
al valor de suscitar e sugerir o seu prosseguimento. E esse é
um interesse significativo deste estudo, cujo objeto, a pos-
sibilidade de aplicagao didatica da teoria de representagao
social, constitui-se numa proposicdo ao debate dos pes-
quisadores, esperando-se persuadi-los a considerd-la em
suas investigacOes, ampliando fundamentos, dados e ana-
lises, encontrando novas perspectivas, confirmando ou re-
futando as que este ensaio lhes oferece.

Resultados: a construgdo dos argumentos

Inicia-se este segmento com uma indagagao: o que
sdo “resultados” de um ensaio? A resposta, em Burke
(1987) e Bauer e Gaskell (2002), é especialmente signifi-
cativa: os raciocinios e fundamentos de sua argumenta-
¢ao. Como um ensaio, essa argumentagao nao se consti-
tuiu num “produto acabado”, mas propoe-se como um
conjunto articulado de andlises, sustentadas por aportes
moscovicianos, fazendo-se, oportunamente, mengoes a
estudos de interesse didatico.

Os argumentos a aplicagao didatica da estrutura da re-
presentagao social (RS) iniciam-se por compreender, em
Moscovici (1978, p. 62), que a representagdo, como forma de
conhecimento, promove a“popularizagado”e “familiarizacdo”
do saber, trazendo-o para o”universo interior”dos sujeitos.
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Um dos elos mais expressivos entre a incorporagao
do conhecimento no processo de formagao das repre-
sentagoes e a incorporagido do conhecimento no proces-
so de ensino-aprendizagem destaca-se, sem diivida, nes-
sa citagdo de Moscovici, quando aponta, na representa-
¢30, o movimento pelo qual o individuo procura enten-
der, trazer para o seu“universo interior”, absorver o que
estd distante de sua compreensao e experiéncia. Esse
movimento é, sem divida, uma referéncia importante ao
processo de ensino-aprendizagem. E entre os muitos
estimulos de Moscovici (2001, p. 63) a atengao dos pes-
quisadores as possibilidades e contribui¢bes do estudo
da representagao social, nota-se o de que:“... Cada vez
que um saber é gerado e comunicado - torna-se parte
da vida coletiva — isso nos diz respeito. E, em particular,
quando esses saberes, enquanto tais, servem para a so-
lugdo de algum problema social...”.

Encontra-se, portanto, nesse enfoque, mais um argu-
mento a este ensaio, no qual se reconhece, na teoria de
representacao social, a possibilidade de contribuir ao ensi-
no-aprendizagem, cujas dificuldades tém implicages em
problemas sociais significativos, gerados pelo fracasso e pela
exclusdo escolar e social.

Na mesma linha de raciocinio, Jodelet (2001, p. 17) rea-
firma a importancia das representagdes sociais, observan-
do que sdo”criadas” pelos sujeitos para conhecer o mundo
a sua volta e“resolver problemas”. O saber constituido pe-
las representagdes ajuda a compreender, reconstituir, inter-
pretar os objetos do cotidiano. E, referindo-se a relagao su-

jeito-objeto e a representagdo mental, a autora exemplifica
a representagdo pictorica, a politica e a teatral, assinalando
a condigdo de, pela reconstitui¢do simbolica, superar a au-
séncia e a distdncia do objeto e fazé-lo presente.

Quanto a representacdo teatral, é interessante também
considerar Goffman (2002). Utilizando como pardmetro a
representagdo e a linguagem do teatro, o autor focaliza a
influéncia das representagdes nas relagdes e atividades dos
individuos em seu contexto. Em sintese, os homens, os ob-
jetos, tanto no teatro como na vida cotidiana, tornam-se
conhecidos, entre outros fatores, através da representagao.
Acentua-se, desse modo, o potencial da representagdo como
forma de conhecimento.

A apreensdo dos objetos, o conjunto de informagdes que
sobre eles se formam no dia-a-dia, o campo que essas in-
formacdes configuram, com ntcleos fortes de significados,
aimagem que reproduz, concreta e mentalmente, o objeto,
sdo realgados por Santiago (2000), que destaca os proces-
sos sociocognitivos e socioafetivos da representagao,
intervenientes no grau de conhecimento dos objetos e na
valorizagdo que os sujeitos lhes atribuem. Especialmente o
nucleo de significados (nicleo central) da representagao e
aimagem mental que sugere e transmite, favorecem a su-
peracgdo da dicotomia entre o universo interior e o universo
exterior dos sujeitos.

Na superacgdo dessa dicotomia, Abric (1998, p.27), quan-
do faz a”abordagem estrutural”, destaca, enquanto”carac-
teristica especifica da representagdo social”, a de”ser orga-
nizada em torno de um niicleo central, constituindo-se em



um ou mais elementos, que dao significado a representa-
¢a0”. Em torno desse niicleo, organizam-se os elementos
periféricos que sdao os componentes estruturais,” mais aces-
siveis e mais vivos”.

O ntcleo tem fungdo geradora, no sentido de criar ou
transformar significados, e organizadora, no sentido de es-
tabelecer elos entre esses significados. Os elementos peri-
féricos tém trés fungdes principais: a de constituir a interface
entre o nicleo central e a situagdo concreta na qual a repre-
sentagdo se forma, a de adaptar a representagio as evolu-
¢Oes e alteragdes de contexto, a de preservar, manter, a re-
presentagdo (Abric, 1998).

Flament (2001) observa, também, que os esquemas peri-
féricos confirmam, protegem, estabelecem mediagoes entre
onicleo central e a realidade, absorvendo possiveis diferen-
cas e contribuindo para a situagao”relativamente”estavel da
representagao.

E, num proficuo didlogo com Flament e outros autores
expressivos, como Abric e Farr, Celso Sa (1996) focaliza a te-
oria do nucleo central, destacando-o na estrutura da repre-
sentacdo, e observando a sua complementagao nos esque-
mas periféricos. Assim, o ntcleo é enfatizado como o centro
da organizagdo das representa¢bes, no qual se condensam
seus significados.

Embora reconhega posigdes tedricas que admitem a re-
presentagdo sem o niicleo central, Sa (1996), com base em
Flament, considera a presenca do ntcleo como lugar no
qual se condensam e consolidam as articulages da repre-
sentagdo com o objeto da realidade a que se refere. Prosse-

guindo nessa perspectiva, quando trata da construgéo do
objeto de representacdes, S4 (1998), lembrando Jodelet, re-
afirma a representacao como forma de saber que liga o su-
jeito ao objeto.

Nessa mesma perspectiva, enfatizando a representagao como
atividade simbdlica de (re)conhecimento dos objetos e desta-
cando o seu “carater tanto referencial como construtivista”,
Jovchelovitch (2000, p. 41) reconsidera a importancia de levar
em conta nas representagdes o modo espontaneo e criativo como
reconstroem a realidade. Essa mesma énfase ¢ atribuida por
Schopenhauer (2001), que reafirma o lugar do conhecimento
na relagao entre o sujeito e o objeto, o mundo, mediado pela
representacao social.

Desse modo, pontuando os significados que se centram e
concentram no ntcleo central, assim como os elementos ou
esquemas periféricos que os complementam e reafirmam,
revé-se, novamente, Abric, em Sa (1996, p. 54), quando ca-
racteriza a nogao de representagdo como o“produto e o pro-
cesso de uma atividade mental pela qual um individuo ou
um grupo reconstituem o real com que se confrontam e lhe
atribuem uma significa¢do especifica”. E pode-se, entdo,
acrescentar que a atividade mental de reconhecimento, com-
preensao, assimilagdo, reconstru¢do psico e sociocognitiva
de um objeto (Piaget, 1976; Vygotsky, 1998) é também a que
elabora a aprendizagem.

Arnay (1998, p. 38), ao discutir questdes epistemoldgicas
do conhecimento cotidiano, escolar e cientifico, colabora
com a argumentagdo, observando que a maneira como os
individuos adquirem o conhecimento de senso comum, e



a quantidade expressiva de informacoes, valores, crengas,
expectativas que esse tipo de conhecimento incorpora e
acumula, deveriam ser mais considerados nos processos
escolares.

Chega-se, entdo, com essas premissas tedricas, a com-
por uma base de argumentos no sentido da transposi¢ao
didética, ou seja, da transferéncia, da utilizagdo didatica
(Leahey e Harris, 2000; Rosa e Souza, Orgs. 2002; Ochoa,
2000) da representagao social, com atencao a sua estrutura.

Revé-se a representagdo social como forma de conheci-
mento dos objetos pelos sujeitos, tornando-os “familiares”
(menos estranhos), trazendo-os do “exterior” para 0 ”uni-
verso interior”,“ancorando-os”, sedimentando-os.

Se os objetos do conhecimento tedrico sdo, em prin-
cipio, estranhos aos sujeitos; se a representagdo social &
uma forma de conhecimento pela qual os objetos tor-
nam-se “familiares” e sdo incorporados, assimilados, é
possivel reconhecer, na constitui¢do das representagoes,
o seu potencial didético.

O que se tem, na verdade, no encaminhamento (ma-
neira, meio) pelo qual se constituem as representagdes, €
um processo didatico (de assimilagdo, compreensdo) es-
pontdneo, que pode ser sistematizado, previsto, empre-
gado de forma mais organizada e com fundamentos da
representacio social, como recurso metodolégico de en-
sino-aprendizagem.

Levando em conta o produto e a estrutura das repre-
sentagdes, observa-se a importancia de conceitos e, neles,
de ntcleos fortes de significados que os concretizam, e de
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elementos ou esquemas periféricos que, segundo Moliner
(apud Sa&, 1996), apresentam caracteristicas do objeto da
representacao. Assim, mais ousadamente, porém de modo
sustentado pela argumentacao, pode-se pensar numa “téc-
nica de ensino-aprendizagem” de conceitos, baseada em
principios da representagao social.

Nesse ponto, é oportuno rever o sentido de método e
técnicas de ensino e, nesse sentido, a sua origem
etimolégica, lembrando-se, com Lane (1997), a importan-
cia de notar os significados atribuidos as palavras na sua
origem e processamento histdrico-social. Assim, é recomen-
dével observar que a etimologia da palavra método encon-
tra-se no latim “methodus”que, por sua vez, origina-se do
grego “meta”, que significa objetivo, e “thodos”, que signi-
fica o caminho, o percurso, o trajeto, 0s meios para alcanca-
lo. A origem de “técnica”encontra-se no grego “technicu”’e
no latim “technicus”. Etimologicamente, o significado de
técnica € o de “artes”, “processos”de se fazer algo, ou como
fazé-lo, como realiz4-lo.

Assim, o método é o caminho e a técnica é“como fazer”,
“como percorrer” esse caminho. A metodologia didética re-
fere-se, entdo, ao conjunto de métodos e técnicas de ensino
que se praticam com o objetivo de facilitar o encaminha-
mento da aprendizagem. Essa discussao é muito bem
justificada e recuperada em sua importancia nos estudos que
se retinem em torno da indagagdo: Técnicas de ensino, por
que ndo? (Veiga, Org., 2000).

Se método é “caminho”e se técnica é como percorré-lo, é
interessante que a op¢do do professor seja por caminhos e



formas que, de modo mais direto e significativo, conduzam a
aprendizagem. Este ensaio oferece, entdo, ao professor, mais
uma alternativa para essa opgdo, sem pretender que seja
“nova” quanto & sua justificativa didatica, mas sim “nova”
nas referéncias tedricas da representagao social (que funda-
mentam e ampliam a sua compreensio) e na proposta de
sistematizacdo do uso didatico dessas referéncias. Essa sis-
tematizacdo é a que se apresenta, em seguida, como uma
técnica ? “um como fazer” ? o ensino-aprendizagem, com
atencdo a conceitos, aos processos de conversagdo e interacéo
(no curso dos quais as representagdes sao formadas e incor-
poradas a vida e a linguagem social) e ao niicleo central de
significados, seus elementos periféricos, assim como a sua
aplicagdo e importancia na pratica, na experiéncia cotidiana.

Desse modo, 0 que, ensaisticamente, esta se denominan-
do”técnica de ensino-aprendizagem de conceitos”, implica
num fluxo integrado do fazer docente, conforme se apresen-
ta, a seguir, esperando-se, principalmente, que toda esta for-
mulagdo, suas premissas e propostas, instigue e provoque a
pesquisa, especialmente a pesquisa experimental, que inclua
planejamento e aplicages praticas da técnica por professo-
res da escola basica, em diversas séries e contetidos. Espera-
se que novas pesquisas ampliem, confirmem, ou mesmo, re-
futem a proposta.

Nesse sentido, “ensaja-se” um fluxo (um encami-
nhamento integrado, articulado, contextualizado) de pro-
cedimentos do que se convencionou chamar de “técnica
de ensino-aprendizagem de conceitos”. Nesse fluxo, ca-

beria ao professor:
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* Introduzir a aprendizagem dos objetos do conheci-
mento pelos seus conceitos;

e (Observar a estrutura de cada conceito, de acordo com
referéncias da estrutura da representagdo social;

* Analisar, em cada conceito, 0 seu ntcleo de significados;

¢ Analisar as nogdes complementares ao ntcleo;

* A partir do ndcleo de significados e das nogdes com-
plementares, analisar a aplicagdo pratica do conceito e
sua importancia na vida, no cotidiano escolar e social;

¢ Desenvolver as andlises incentivando processos de
conversacao e interacdo entre os alunos.

Esse fluxo de procedimentos requer do professor a aten-
¢ao ao tratamento conceitual dos contetdos, de acordo
com a seqliéncia de abordagens sugerida na técnica. Nesse
aspecto, acredita-se que haja um ganho, tanto em nivel
da mobilizagao do estudo do préprio professor, com aten-
ao aos significados estruturantes dos conceitos, como em
nivel das previsdes dos planos de ensino e da dinamizagéo
das aulas.

Chega-se, desse modo, ao final dos“resultados” deste
ensaio, ou seja, do seu conjunto de argumentagdes, rea-
firmando-se o seu cardter introdutério, a sua
provisoriedade e abertura, a sua proposta de suscitar
pesquisas empiricas, nas quais se planejem e experimen-
tem, na prética de ensino de conteidos de diversas reas
e niveis escolares, 0s procedimentos da “técnica de ensi-
no-aprendizagem de conceitos”, associada a base te6ri-
ca da representacdo social que a sugere, explica, justifica,
enfim, que lhe atribui razdo e sentido.
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Consideragdes finais

Na argumentagdo construida neste ensaio, procurou-se,
principalmente, formular uma proposigdo aos educadores:
que considerem, para efeito de aprofundamento tedrico e
pesquisa, as possibilidades de aplicagdo de categorias da
representagdo social ao ensino-aprendizagem. Para que essa
aplicagdo se efetive, é necesséria, ndo s6 a ampliagdo da base
tedrica, como a pesquisa da e na pratica didatica, em diver-
sas areas de conhecimento.

Se o que se aspira, principalmente, é a superagao de fato-
res de exclusdo escolar, que, por sua vez, refletem na exclu-
sdo social; se um desses fatores é o do fracasso escolar, que
reflete na auto-estima e na qualificacdo dos sujeitos em seus
grupos, sua comunidade, é preciso ampliar alternativas e for-
mas de enfrentamento desse problema; uma das formas de
enfrentd-lo é procurar solugdes praticas, concretas, as difi-
culdades de aprendizagem. E Moscovici (2001), ndo s6 auto-
riza, como estimula os pesquisadores a examinarem as con-
tribui¢bes da representagdo social aos problemas sociais.

O que este ensaio propde ndo € novo, nos principios
didaticos, mas pode ser novo no modo de (re)ver o sentido
da representagao social como forma de conhecimento pra-
tico, aproveitando-o no processo de ensino-aprendizagem
do conhecimento tedrico.

Espera-se, portanto, que os procedimentos propostos
como uma “técnica de ensino-aprendizagem de concei-
tos”, sejam sistematizados em planos de ensino, aplicados,
testados.
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Em sintese, 0 modo como as representagdes sdo
“construidas e adquiridas” (Moscovici, 2001, p. 62) tam-
bém pode ser considerado no modo como se constroem e
adquirem os conceitos tedricos.
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A representagdo no enfrentamento
do problema da influéncia social da televisdo

0 propésito do estudo

Inicialmente é oportuno observar que as reflexdes que
se apresentam neste texto ndo se propdem a excluir ou
penalizar a televisdo como meio de lazer, arte ou cultura,
mas apenas que sua insercdo social seja feita com
discernimento. Sem diivida, nesse sentido, as leituras das
representagdes sociais, seu conteido e mecanismos, tém
subsidios importantes a oferecer. Assim, este estudo tem,
como propésito, reacender o cendrio da TV, recolocando-
o em foco, sob a luz das representagdes sociais.

Com esse propésito, recorreu-se a teoria de representagao
social, seus mecanismos de formagdo, sua estrutura, para
compreendé-la no contetido e efeitos do mundo televisivo:
um mundo imagético no centro das atengdes do mundo real.
E o estudo de representagdes sociais tem, sem diivida, subsi-
dios importantes a oferecer & compreensdo desse fenémeno.
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Os enfoques tedricos da representacdo social tiveram,
entdo, a finalidade de observar elementos da «construgao
representativa» (Jodelet, 2001, p. 21) que auxiliam a escla-
recer fatores de influéncia social da TV, procurando
compreendé-la na prética, através de representagdes de
adolescentes, em idade e contexto escolar.

Esse encaminhamento teérico-pratico orientou-se, por-
tanto, pelos seguintes objetivos:

¢ Compreender fatores explicativos da possibilidade de
influéncia da TV sobre o pensamento e a conduta
social, através dos mecanismos e estrutura das re-
presentagOes, na perspectiva moscoviciana.

¢ Identificar possiveis efeitos da TV na prética, investi-
gando-os através de representagdes de adolescentes
em idade e contexto escolar.

¢ Contribuir a énfase no uso educativo daTV, median-
te a leitura critica, incursiva, e o didlogo.

O primeiro objetivo orienta, entao, os estudos que cons-
tituem a base tedrica.

Na base tedrica, os mecanismos e estrutura da representagdo social

Observando-se que o mundo virtual daTV é um mundo
de representagdes, inicia-se pelo reconhecimento de sua pos-
sibilidade de interferéncia em condutas, crengas, expectati-
vas, potencialmente capazes de influir na construcéo dos fa-
tos, equivalente a maneira como os sujeitos os representam.
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Essa possibilidade de influéncia das representagdes no
pensamento e na conduta social é reafirmada por Jodelet
(2001), sublinhando que, ndo s6 as representacdes for-
mam-se nas comunicagoes, como exercem expressiva in-
fluéncia sobre elas:

Geralmente, reconhece-se que as representagdes sociais — en-
quanto sistemas de interpretacdo que regem nossa relagio com o
mundo e com o0s outros — orientam e organizam as condutas e as
comunicagoes sociais (p. 22).

Para compreender a representagao social (RS) como for-
ma de conhecimento e de interpretagdo, é necessario ob-
servar a «construcdo representativa» (Jodelet, 2001, p. 21),
com atengdo aos seus mecanismos e a sua estrutura.

Os mecanismos de formagao das representagdes, consi-
derando-se o enfoque moscoviciano, sdo a objetivacdo e a
amarragao, ou ancoragem, ou ancoramento. Pela
objetivagao, se dd a concretizagdo, a «materializacdo» de
conceitos em imagens. Pela amarrag¢do, ancoragem ou
ancoramento, assimilam-se ou adaptam-se as novas infor-
magdes aos conceitos e imagens ja formados, consolidados
e «objetivados».

Na referéncia de Moscovici (1978) a objetiva¢do, destacam-
se os processos de «materializagdo», «classificacdo» e «natu-
ralizacdo». Materializar, concretizar, configurar imagens, ex-
plicam a objetivagdo, que «faz com que se torne real um es-
quema conceitual, com que se dé a uma imagem uma
contrapartida material...» (Moscovici, 1978, p. 112). Desse
modo, «objetivar é reabsorver um excesso de significagdes,
materializando-as...» (p. 111).
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Naturalizar, ou seja, atribuir um estatuto de realida-
de, e classificar, ou seja, formar categorias explicativas
dessa realidade, sdo «operagdes essenciais de
objetivagdo». Como exemplo de classificagdo e naturali-
zacdo, o autor observa que «...Depois do aparecimento
da Psicanélise, ja ndo se diz apenas que um individuo é
teimoso ou brigdo; diz-se também que é agressivo ou
recalcado» (Moscocivi, 1978, p. 113).

O autor enfatiza, também, na objetivagdo (e classifica-
¢do explicativa do real) a construgo seletiva, na qual se faz
a selecdo de elementos da informacao, e a esquematizagao
estruturante, na qual se faz a organizagdo esquematizada
desses elementos.

Ao tratar da objetivagdo e ancoragem, Vala (1986) obser-
va que sdo processos concomitantes e interrelacionados. O
processo de objetivagao tem duas etapas. A primeira, que
associa o objeto a sua imagem; a segunda, que incorpora a
imagem a «materializagdo» da realidade social.

A primeira etapa da objetiva¢do caracteriza-se pela cons-
trugao seletiva e pela esquematizagio estruturante, nas quais
os aspectos do objeto representado se reorganizam, forman-
do um modelo figurativo e simplificado desse objeto. Na
segunda etapa, a naturalizacio, a idéia (abstrata) do objeto
passa a constituir-se em realidade, ou seja, incorpora a natu-
reza do real.

Por isso, volta-se a Jodelet (2001, p. 27), para observar
que «a representagao social tem com seu objeto uma rela-
¢do de simbolizagdo (substituindo-o0) e de interpretagao
(conferindo-lhe significacGes)». Esse, sem davida, é um
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ponto nodal da teoria, reafirmado em Moscovici (2001) e
adotado por pesquisadores na construcao especifica de seus
objetos, a exemplo (entre tantos) de Schopenhauer (2001),
Santiago (2000), Goffman (2002), Arruda (Org., 1998),
Rangel (1997, 2000, 2001), cujos estudos fundamentam-se,
principalmente, na absorgdo e projecao de significados que
se condensam e sedimentam na estrutura da representa-
¢do social.

Nos estudos de Goffman (2002), Schopenhauer (2001)
e Arruda (Org., 1998) enfatizam-se, especialmente, a re-
percussao da RS, ndo sé nas significagdes que os sujeitos
atribuem aos objetos, como naquelas que atribuem a si
préprios, delineando a maneira como se véem e véem
«0 outro».

Abric (1998), Flament (2001) e S4 (1996) aprofundam as
questdes da estrutura da representagdo, com um ntcleo cen-
tral, figurativo, onde se sintetizam e sincretizam os signifi-
cados essenciais, e os elementos periféricos, que caracteri-
zam, apbiam, confirmam e protegem o ntcleo.

O nacleo, embora suscetivel de discussdes quanto a
centralidade de significados (Moliner, apud Flament, 2001),
tem um expressivo reconhecimento como espago de coe-
réncia e de organizacao dos sentidos da RS.

E Abric (1998) observa que os fatores que determinam o
nucleo central sdo a natureza do objeto, a relagdo que o
sujeito estabelece com ele e a situagdo na qual se insere a
representacgao.

Em didlogo com Flament e Abric, S4 (1996) considera
as questoes da essencialidade do niicleo, detalhado e pro-
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tegido pelos elementos periféricos, que contribuem a sua
estabilidade.

Nesse sentido, a leitura dos mecanismos e componen-
tes estruturais da representagdo social auxilia a compre-
ender como os textos televisivos, seus conceitos, imagens,
mensagens, podem ser absorvidos, ancorados,
naturalizados no pensamento, na conduta, nas avalia¢gdes
e relagOes sociais. Nesse processo, destaca-se, particular-
mente, a «naturalizagdo».

Com essas referéncias, chega-se a alguns dos estudos
brasileiros que discutem efeitos da TV. A primeira
constatacao que se faz, ao rever a literatura, é que essa dis-
cussao vem ocorrendo ha vérias décadas, desde o advento
da televisdo, em 1950, na fase de crescimento industrial.
No inicio dos anos 60 ja existiam no Brasil quinze canais de
TV, nos centros de maior concentragdo urbana. Dos anos
70 a 2000, incrementam-se os estudos que oferecem fun-
damentos histéricos, politicos, socioldgicos, psicossociais a
critica da TV. A segunda constatagdo é a de que, embora,
nessa discussdo, encontrem-se ressalvas a aspectos positi-
vos, em termos culturais e de lazer, prevalecem (e perma-
necem) as preocupagdes e questionamentos.

Assim, sem a pretensdo de configurar o estado da arte
da discussao da TV produzida ou considerada no Brasil,
mas apenas apontar nas trés tltimas décadas (anos 70 a
2000) alguns dos trabalhos significativos, nos quais en-
contram-se fundamentagdo critica de base socioldgica,
historica, politica, psicossocial e educacional,
exemplificam-se os estudos de Sodré (1977), Japiassu
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(1980), Bourdieu (1996), Berger (1981), Tavola (1985,
1990), Campedelli (1990), Guareschi (Coord., 2000), Pe-
reira e Miranda (1992), Lacerda Junior (1999), Mattos
(2002). Na relagdo entre TV e processo educacional,
exemplificam-se os estudos de Carlssone e Von Feiltzen
(1999), Bastos (1988), Marcondes, Menezes, Thoshimitsu
(2000), Ghiraldelli (Org., 1996), Abramovich (1986),
Almeida (1981), Bellow (1991), Penteado (1996), Rezende
(1990), Souza (1990), Teixeira (1997).

A partir dessa base tedrica, observando-se a constancia
e permanéncia das preocupagdes com os efeitos da TV, e
examinando-se a constitui¢do representativa, com atengdo
ao niicleo central de significados e elementos periféricos, che-
gou-se a uma investigacao empirica, envolvendo um gru-
po de adolescentes em idade e contexto escolar, no interes-
se de identificar possiveis efeitos da TV na pratica.

Efeitos da TV na prdtica:
metodologia e resultados da investigagiio

Com o objetivo de verificar possiveis efeitos da TV na
prética, e tomando-se como referéncia os mecanismos e
estrutura da representacdo social, desenvolveu-se uma in-
vestigacdo numa escola publica em Niter6i (R]), envolven-
do um grupo de adolescentes do ensino médio, na faixa
etdria de 14 a 17 anos; esse grupo foi constituido a partir de
trés critérios: primeiro, o de possuirem TV; segundo, o de
assistirem, diariamente, a programas; terceiro, o da dispo-
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nibilidade e interesse em participar da pesquisa. Com esses
critérios, conseguiu-se, no total de 106 (cento e seis) alu-
nos do ensino médio (1° ao 3° ano), formar um grupo de 32
(trinta e dois) adolescentes.

O grupo configurou-se, desse modo, por 32 (trinta e dois)
sujeitos, todos do sexo feminino (o que suscita vérias inda-
gagdes que motivardo a continuidade desta pesquisa) ' e de
uma mesma escola publica, situada no bairro de Sao Fran-
cisco, em Niter6i (R]). Esse bairro, embora de classe média,
é ladeado por dois morros, 0 do”Cavalao”e o da”Viragao”.
Os alunos da escola sdo originarios, predominantemente,
do morro do“Cavaldo”, proximo a escola. Das 32 (trinta e
duas) alunas que constituiram o grupo, 29 (vinte e nove)
residiam no morro do*Cavaldo”e 3 (trés) no da“Viragao”.
Pelo tipo de residéncia e situagdo de familia, pode-se con-
siderar o nivel socioeconémico do grupo como de “baixa
renda” (Pinheiro, 1990).

Para a coleta de dados, utilizou-se a entrevista e, no in-
teresse de que as alunas se expressassem livre e esponta-
neamente (considerando-se essa condi¢ao favoravel ao es-
tudo de representacdes) utilizou-se apenas uma pergunta
estimuladora: «O que vocé vé naTV?»

1 Essaconfiguragdo somente feminina suscita indagagbes que motivaréo o pros-
seguimento desta pesquisa, nessa mesma escola, no intuito de observar rela-
¢des de género com os trés critérios adotados para a constituigdo do grupo,
podendo-se, por exemplo, perceber mais claramente o interesse masculino ou
feminino por programas de TV. Poder-se-4, inclusive, comparar os resultados
dessa préxima investigagdo com os que se apresentam no estudo de Bastos
(1988) que, nos limites do seu tempo e contexto, informaram sobre a prefe-
réncia masculina.
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Para a identificacdo do ntcleo central (observando sig-
nificados essenciais) e elementos periféricos (observando-
se informagdes complementares) das representagdes recor-
reu-se a Bardin. Considerou-se, entdo, que a «anélise das
entrevistas» é oportuna a investigagdo do modo como os
sujeitos relacionam-se com os «objectos quotidianos», no-
tando-se que «...existe uma correspondéncia entre o tipo
de produgéo dos objectos e a atitude psicologica para com
eles» e que a andlise do contetido das respostas favorece a
percepgio dessa correspondéncia (Bardin, 1986, p. 65-66).

Ressalvando-se os limites dessa investigagao (seu alcance
de sujeitos e local, seus procedimentos de coleta, organiza-
cdo e andlise de dados) chega-se aos resultados.

E os resultados surpreenderam, nio pelo tipo de efeito
da TV - ja verificado e discutido em estudos sobre a
corporeidade, a exemplo dos que vém sendo desenvolvi-
dos pelo Laboratério do Imaginario e das Representagdes
Sociais (LIRES-RIO), e dos que se retinem em Votre (Org.
2001) — mas pela sua homogeneidade nas respostas (tal-
vez explicdvel pela homogeneidade feminina do grupo)
centradas na representa¢do do «corpo perfeito». Assim, a
indagagdo sobre «O que vocé vé na TV?» foi respondida
por frases como «as garotas do Gugu... que corpo... queria
ter igual»; «Carolina Ferraz... ela é show! linda!’quem dera’
eu ter aquele corpo...», ou «Malhagdo... s6 que eu ndo te-
nho ‘grana’ nem para ‘malhar’, nem para conhecer gente
assim... da até tristeza, tenho que ser gorda e pobre»; «O
Caldeirdo do Huck... s6 que ‘fico mais’ prestando atengao
nas garotas de biquini... d4 inveja... ndo consigo ser ma-
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gra assim»; «Luciana Gimenez e Adriana Galisteu... sdo
lindas, magras, altas, ricas... também... sdo modelos... coi-
sa que nunca vou ser na vida...»; «Gosto mais de ver quan-
do aparece uma modelo... fico “vidrada’ na Gisele... boni-
ta... rica... também... ndo posso comer o que ela falou que
come... verdura... fruta... s6 como coisa que engorda... ar-
roz, feijdo, batata»; «Gosto de ver o programa da Adriane
Galisteu... ndo € ‘a toa’ que o Senna gostou dela... ela é
tudo que eu queria ser e ndo sou... magra, alta, modelo,
‘cheia da grana’... maravilhosal»; «Gosto de ver Vera
Fischer...’show’... também... j& fez mais de dez plasticas,
lipoaspiragéo, escultura do corpo... quem sou eu para fa-
zer essas coisas... se tivesse dinheiro, fazia ja..."ontem’!»

Os conceitos e imagens que se apresentam nessas res-
postas, ndo sé foram constantes, como (levando em conta
que a expressao, mais que a comunicagao, contém e reve-
la sentimentos) formulados de maneira expressiva, forte-
mente marcada por exclamacgoes e énfases na entonagao
e nos gestos.

Desse modo, a analise das entrevistas, observando-se
o modo como 0s sujeitos relacionam-se com o objeto
(Bardin, 1986) revelou, de maneira clara e definida, as suas
representagdes. Pdde-se, entdo, visualizar com nitidez a
estrutura, com um nucleo central constituido por concei-
tos e imagens (produtos da representagdo) do «corpo per-
feito» e elementos periféricos que o confirmam. E a repre-
sentag¢do, nucleada na imagem do «modelo do corpo per-
feito», gera insatisfagdo com a propria imagem e a aspira-
¢ao por uma imagem ideal.
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Quanto aos elementos periféricos, articulam-se ao nticleo,
pelas nog¢oes de que «ser pobre é um obstaculo a ser bonita»,
«ser feia € um obstaculo a ser rica», «ser modelo é ser rica», «ser
pobre € um obstaculo a ser‘modelo’e, portanto, a ser rica».

Einteressante, entao, perceber as correlacdes de motivos que
se expressam no encadeamento de afirmagoes dos elementos
periféricos: «ser pobre é um obstdculo a ser bonita», porque o po-
bre ndo pode ter alimentacdo adequada, ndo pode «malhar»
em academia, ndo pode fazer plastica, fazer lipoaspiracéo, ou
escultura do corpo. «Ser feia é um obstdculo a ser rica», porque
ndo se consegue ser «modelo». «Ser modelo é ser rica», porque a
beleza é condi¢do de riqueza. Nesse encadeamento circular de
representages, confirma-se a dificuldade de a menina pobre
alcangar o «corpo perfeito» que «vé na TV».

O «corpo perfeito», magro e alto (e nessas qualidades
podem estar os tragos miticos da beleza) requer a «malha-
¢do» e os regimes. Até mesmo a cirurgia plastica passa a
integrar precocemente os desejos, expectativas, necessida-
des das jovens que valorizam a lipoaspiragdo, necessaria a
chamada «escultura do corpo», a0 mesmo tempo em que
se sentem frustradas pela impossibilidade financeira de
realiza-la. A presenca e a influéncia da TV no cotidiano das
camadas populares, assim como o dado da insatisfacdo com
0 corpo, sao questoes ja observadas em diversos estudos,
como os que foram citados na base tedrica.

O que se notou nesta investigagao, talvez de modo mais
expressivo, foi a maior ansiedade das adolescentes quanto
ao tipo de alimentagao que lhes é oferecido em casa, pre-
dominando os farinaceos, que «engordam», sobre verdu-
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ras, legumes, carnes e frutas, que «emagrecem». Por isso,
como disse uma aluna, «...prefiro ficar sem comer... mas,
mesmo assim, estou uma baleia». E essa afirmativa chama
especialmente a atengdo por ser feita por uma adolescente
com biotipo magro e retilineo. Assim, observa-se a possibi-
lidade de que os personagens da TV, projetados nas repre-
sentacdes das jovens, estejam trazendo as camadas popu-
lares mais essa forma, entre tantas outras originarias das
desigualdades econdmicas, de pressdo (e opressao) social.

Outro Angulo dessa andlise leva a retomar o holicismo dos
fendmenos sociais, verificando-se que cada fen6meno nao se
esgota em si mesmo, mas que se ramifica em causas e conse-
qiiéncias que o extrapolam. Existem, portanto, fatores
recessivos em cada efeito das representacOes, potencializados
pelas imagens que se projetam nos cendrios da TV.

Por isso, a imagem do «corpo perfeito», como é visto
e «naturalizado» pelas adolescentes (sujeitos desta in-
vestigag¢do) tém implicagdes e imbricagdes sociais e poli-
ticas mais amplas do que a aparéncia estética possa su-
gerir. Essa é uma das questdes que suscitam a perma-
nente atengdo ao mundo imagético da TV, suas repre-
sentagOes, suas repercussoes no mundo real.

Consideragdes finais:
discussdo tedrica dos resultados e recomendagdes

As consideragdes feitas neste segmento sao, natu-
ralmente, demarcadas pelas limitages metodolégicas
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e de alcance da investigacdo, que sugerem, inclusive, a
continuidade da pesquisa na mesma escola, verifican-
do-se, no universo de alunos, relagdes de género com
os critérios que orientaram a constitui¢ao do grupo, in-
clusive o da possivel preferéncia masculina ou femini-
na por programas de TV, obtendo-se informagdes que
poderdo ser comparadas com o estudo de Bastos (1988)
que, nos seus limites de tempo e local, constatou a pre-
feréncia masculina.

Assim, observadas as limitagbes da pesquisa, e reafir-
mando-se que nao se pretende generaliza¢ao, mas apenas
admite-se o principio da transferibilidade (Lincoln e Guba,
1985), apresentam-se, a seguir, alguns elementos da dis-
cussdo tedrica sugerida (de maneira geral) pelos resulta-
dos, e algumas recomendagdes de interesse educacional.

Observa-se, entdo, inicialmente, que os mecanismos de
formacao das representagdes auxiliam a compreender como
os textos televisivos, seus conceitos, imagens, mensagens,
podem ser absorvidos, naturalizados e ancorados no pensa-
mento, na conduta, nas avaliagoes e nas relagbes sociais.
Nesse processo, destaca-se, particularmente, a naturaliza-
¢ao, acreditando-se que a passagem do mundo virtual para
o real nao se possa dar sem esse mecanismo, da mesma
forma que o comportamento ndo se pode realizar sem a
atitude mental que o precede e viabiliza.

Desse modo, os elementos decorrentes da selec¢do e
descontextualiza¢do de conceitos, objetivados, concretiza-
dos, em imagens, nos cenarios da TV, constituem represen-
tagGes e reapresentacdes de fatos, comportamentos, «per-
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fis de sucesso». A objetivagdo e naturalizagdo desses ele-
mentos favorecem sua correspondéncia ao real, sua acei-
tacdo ou, mesmo, a sua reprodugao.

Assim, as representagoes que se constroem nas mensa-
gens televisivas podem traduzir-se em simbolos, sinais, sig-
nificados, que orientam a interpretagdo do mundo real. E o
nicleo figurativo da representagdo consegue extrapolar o
nivel de elaboragdo virtual da TV e chegar préximo aos
parametros da realidade. Esse processo pode ser observado nesta
investigagdo, na qual se pronunciou significativamente o niicleo
da representagio do «corpo perfeito», gerando crengas, expecta-
tivas, necessidades e frustragdes, conforme informam os elementos
periféricos. Acredita-se que o efeito da naturaliza¢do tenha
auxiliado significativamente essa estrutura representativa.

E, por esse mesmo encaminhamento, as representagoes
do real podem tornar-se categorias de sua compreenséo, ca-
pazes de naturalizar, generalizar ou absolutizar situagbes que,
se submetidas ao exame critico, mereceriam estranhamento.
Por isso, aTV pode ser compreendida como fonte de «verda-
des» e meio poderoso de padronizagdo de condutas e
comercializagdo de produtos para usos materiais ou usos nos
costumes, reconhecendo-se, com Jodelet (2001, p. 21), a in-
fluéncia das «redes de comunicagdo informais ou da midia»
na «construgao representativa».

Acrescenta-se a essa andlise a atencdo aos subsidios edu-
cacionais que os programas poderiam oferecer a socieda-
de. Entretanto, os programas de contetido educacional sao,
ainda, insipientes, e o espago da TV acolhe, inclusive, pro-
gramas que, concentrados na competi¢do comercial por
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anunciantes e audiéncia, ignoram até mesmo padrdes éti-
cos de respeito e dignidade humana.

Questdes desse porte encaminham a recomendacio deste
estudo no sentido de confirmar a relevincia da agao e parti-
cipagdo do processo educacional na formacdo de
telespectadores. Esse processo pode, de modo mais sistema-
tizado, com maior énfase e atengio, desenvolver-se no intuito
de formar telespectadores criticos, ativos e interativos, capa-
zes de uma interlocugdo com os textos, seus conceitos e ima-
gens, suas representagoes dos fatos, suas informagoes e afir-
magoes. Nesse sentido, confirma-se, também, a importancia
da leitura critica do texto televisivo, para além da aparéncia
de suas representagdes: uma leitura, portanto, incursiva. Os
dados dessa leitura podem fomentar o didlogo que a relacio
educativa sugere, em todas as instancias nas quais, formal
ou informalmente, essa relagio se desenvolve.

A leitura «a fundo», incursiva, do texto televisivo (uma
leitura que indaga sobre os motivos do que a mensagem co-
munica na formulagdo e expressa na entonagio e encenagao
do texto) possibilita percebé-lo, mais real e amplamente, em
suas contribui¢des (artisticas, culturais, informativas) ou em
seus provaveis desvios, condicionamentos ou superficialida-
de de enfoques ou opinides. Ao se pensar em leitura incursiva
e didlogo, para uso educativo da TV, ressalta-se e reafirma-se
o principio de que a TV é fato da vida, da sociedade e, por-
tanto, da educagdo. Reafirma-se, também, que educagio é,
essencialmente, formacao de valores, de atitudes inerentes
ao conhecimento, e que aTV é um dos objetos atuais e atu-
antes dessa formacao.
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Conseqiientemente, aTV e suas representagoes passam
a constituir temas do processo educativo dialdgico. Portan-
to, aTV é mais um motivo (e uma necessidade) de didlogo
em familia, na escola e em outros espagos nos quais a edu-
cacdo, a formagado de valores para a vida, a convivéncia e a
cidadania possam se construir e se consolidar.

4 -
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A representaggo social no enfrentamento do
conceito naturalista de meio ambiente

Introdugdo

A questdo do meio ambiente, atual e necessaria, tem
sido foco de discussdes e atencdes em diversos féruns e
movimentos sociais, politicos, académicos. Os avangos nes-
sas discussdes tém se dado, sobretudo, por meio de
ressignificagdes, no sentido da ampliagao de conceitos, prin-
cipios e praticas.

As ressignificagbes pretendidas requerem que se supere a
representagao «naturalista», nucleada no significado do meio
ambiente natural, em seus componentes bidticos e abidticos.
Nessa representagdo, como observa Reigota (2000), 0 homem
é percebido, seja como elemento dissonante, seja como agen-
te depredador.

A representagéo naturalista explica o meio ambiente
como primeira natureza ou natureza intocada, na qual se
define o lugar em que os seres, bi6ticos ou néo, habitam.
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Essa perspectiva do homem dependente ou depredador
da natureza, embora restrita e simplificada, admite uma
certa sensibilidade ecoldgica, pelo nivelamento de valor e
interdependéncia dos seres vivos com a dgua, o ar, o solo,
que constituem o seu «meio».

Entretanto, os resultados dessa interdependéncia entre
elementos biéticos e abidticos se, por um lado, traduzem o
equilibrio ecolégico do meio natural, por outro admitem o
sentido do homem dependente do meio para a sua sobre-
vivéncia, ou seja, 0 <homem ameagado», assim como o sen-
tido do homem que promove a deteriorizagdo ambiental,
ou seja, o <homem ameagador»; em ambos os casos, 0 ho-
mem é deslocado do contexto do meio ambiente. Por isso,
€ necessdria a ressignificacdo.

Na ressignificacdo que se pretende e propde, o ser hu-
mano é (re)apresentado como parte do meio ambiente, e as
condi¢bes de qualidade e preservagao, que se desejam paraa
natureza, devem também - e principalmente — ser conside-
radas para a qualidade e dignidade da vida humana, cidada
(Reigota, 2000, 2002; Gutiérrez e Prado, 2000; Leff, 2002;
Loureiro, Layrargues e Castro, Orgs., 2002; Neves, 2002).

Assim, os significados mais amplos e consorciados de
meio ambiente natural e social requerem a compreensao das
relagdes necessdrias entre os elementos fisicos, politicos,
econdmicos, culturais que os constituem. Essa ampliacao
de significados contempla a interagdo complexa de confi-
guragdes sociais, bioffsicas, politicas, filoséficas e culturais,
reconhecendo-se o contetido existencial e conceitual
multifacetado da discussdo e da educagdo ambiental.

Nessa perspectiva, a educagdo ambiental pode (deve)
superar os limites de uma disciplina especifica do
curriculo,para alcangar a dimensdo de um projeto politico-
pedagdgico: um projeto que se formule e implemente de
forma conscientizadora da necessdria parceria entre a es-
cola e a comunidade, em favor do conceito do meio ambi-
ente associado a vida social, politica, humana, de qualidade,
respeitados os direitos e deveres de cidadania.

Com esse interesse, a proposta da transversalidade de
temas curriculares, denominados como temas da «vida ci-
dadé», podera ser considerada, apesar (e para além) das
criticas aos atuais pardmetros normativos do curriculo.

A saude, a familia, o trabalho, as linguagens, a ciéncia e
tecnologia, as culturas e pluralidades sociais, a0 mesmo tem-
po em que se propdem como temas de cidadania, que per-
passam e articulam as disciplinas do curriculo, também
podem ser objeto de estudos sobre sua insergao no conceito
e contexto, de modo amplo, integrador, socialmente
compromissado, de meio ambiente.

A compreensdo dessas questOes e seus fatores, as-
sim como a {(necessaria) proposta de um conceito am-
pliado de meio ambiente, remetem ao estudo da repre-
sentagdo social: o conhecimento prético e compartilha-
do, potencialmente capaz de influir em visdes e agbes
sociais. Com esse interesse e enfoque tedrico, procu-
rando-se observar representacdes formadas por sujei-
tos do meio académico, potencialmente sensiveis as dis-
cussdes criticas e ressignificagdes de conceitos, formu-
lam-se os objetivos da pesquisa, no sentido de: (1) ve-



rificar repercussdes da discussdo académica sobre o con-
ceito ampliado de meio ambiente, em representagoes
de alunos do Curso de Pedagogia da Universidade Fe-
deral Fluminense, (2) discutir as representagdes, na
perspectiva de seu produto — conceitos e imagens — com
atencdo ao nucleo central de significados e (3) discutir
a dimensdo ambiental na formagdo de professores. O
apoio na teoria de representagdo social explica-se, en-
tdo, pelos seus referentes de analise.

A teoria de representagdo social

Na génese do debate da representacdo social (RS), des-
tacam-se dois fatos: as formulagdes iniciais, em Durkheim
(1956; 1967) e o movimento da Psicologia, nos anos 60, na
direcdo de pesquisas orientadas por interesses sociais, su-
perando a tradigao behaviorista.

Assim, a discussdo do conceito de representagao foi
incrementada na Psicologia Social em razdo da insufici-
éncia de modelos cldssicos (particularmente o
behaviorista) de explicagdo das interagbes dos sujeitos
entre si e com o mundo. Essa discussao ocorre, portanto,
no momento em que a Psicologia se mobiliza na dire¢éo
de entender e intervir na realidade, deixando o plano abs-
trato de produgédo do conhecimento, para atuar em favor
da solucdo de problemas sociais concretos. Um dos lide-
res desse movimento, que ocorre nos anos 60, na Euro-
pa, é Serge Moscovici.

52

A discussdo das representagdes integra-se portanto a «no-
vas e desejdveis orienta¢bes» para a Psicologia Social, po-
dendo-se, por isso, falar no «advento da era das representa-
¢Oes sociais».

Essa expressio — advento da era das representagOes sociais —
serviu ao autor (Moscovici, 1982) para veicular duas idéias: a
importdncia do fendmeno das representagbes sociais nas socie-
dades de hoje e a importdncia do conceito de representagio soci-
al no quadro de novas e desejdveis orientagdes para a psicologia
social (Vala, 1993, p. 16).

A importéncia do estudo da representagéo social se re-
forca emVala (1993) quando, remetendo a Heider, sublinha
a premissa de que «a Psicologia Cientifica deveria apren-
der com a psicologia do senso comum» (p. 21).

Ao focalizar a representagdo como conhecimento pra-
tico, de senso comum, Moscovici propde-se a realizar a
sua andlise cientifica, observando a sua relagao com o com-
portamento social.

Desse modo, Moscovici (1978; 2001) avanca a partir
do conceito de representagdo coletiva, em Durkheim
(1956), considerando que as representagdes nao apenas
repetem, mas produzem critérios de pensamento e agao
sociais. O entendimento da representagao avanga, por-
tanto, num sentido mais abrangente e dindmico de pro-
ducdo - e ndo apenas reprodugdo — de padrdes de co-
nhecimento e conduta.

Com esse mesmo sentido — de produgao e n@o apenas
reprodugdo de pensamentos e agdes — renova-se 0 enten-
dimento do significado das opinides, imagens, atitudes, es-
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teredtipos, até entdo influenciado por uma visao
behaviorista.

OpiniGes, imagens, atitudes (como veiculos e expressoes
de representacdes) passam a ser entendidas néo s6 nas in-
fluéncias que recebem, mas nas influéncias que proporcio-
nam a explicagdo e constitui¢do da realidade, ou seja, aos
critérios (e categorias) de compreenséo dos fatos, orienta-
cdo de comportamentos e identificagdo dos sujeitos nos
grupos sociais.

Com essa compreensdo, Moscovici (1978) assinala que, na
sua pesquisa, «ndo se propds somente a descrever as distribui-
¢des de opiniGes a respeito da Psicanalise, mas também a ana-
lisar a sua insercdo no campo psicossocial da pessoa e do gru-
po» entendendo que «cada grupo tem um universo de opinido
particular» (p. 32).

Ao levar em conta, no estudo de representagdes, as ati-
tudes, opinides e imagens, Moscovici (1978) nao as consi-
dera apenas como reflexos de informag6es que circulam na
sociedade, mas também como cria¢des dos sujeitos que as
expressam. Portanto, as representagdes ndo so se veiculam
através de opinides como influem na sua formagéo.

Jodelet (1989) observa entdo que, mesmo na formagao de
representacdes «muito elementares», ocorre um processo de
elaboragdo cognitiva e simbdlica, que tem influéncia sobre
comportamentos. Enesse aspecto que a nogao de represen-
tacdo d4 um novo sentido a outros «modelos psicologicos» e
confere um novo entendimento as opinides, imagens, atitu-
des. Na representagdo associam-se processos simbolicos, co-
municagdes, condutas, visdes compartilhadas.
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A comunicagio é «modeladora» das representagdes, tan-
to quanto as representagdes podem determinar o seu con-
tetido e até mesmo o seu vocabuldrio. Essa interinfluéncia
favorece o compartilhamento de critérios pelos quais se jul-
gam as «condutas desejaveis ou admitidas» (Moscovici,
1978, p. 80).

A questdo da comunicagdo, associada ao compartilha-
mento de idéias, é especialmente destacada por Moscovici
(1978), quando associa as representagdes as «visdes com-
partilhadas»:

Elas (as representagdes) determinam o campo das comuni-
cagoes possiveis, dos valores ou das idéias presentes nas visoes
compartilhadas pelos grupos e regem, subseqiientemente, as con-
dutas desejdveis ou admitidas (p. 50).

Todas essas consideragoes refor¢cam o «carater coletivo»
das representagdes. «E, nessa perspectiva, qualificar uma
representacdo de social equivale a optar pela hipétese de
que ela é produzida, engendrada coletivamente» (Moscovici,
1978, p. 76).

A intera¢do e a comunicagdo social sao processos de
veiculagdo e produgao (coletivas) de representagdes. Assim,
«as representacdes sociais sao um produto das interagdes e
dos fenémenos de comunicagdo no interior de um grupo
social» e, dessa forma, «refletem a situagao desse grupo, os
seus projetos, problemas e estratégias» (Vala, 1993, p. 7).

No curso da comunicagdo e interagao sociais, os indivi-
duos formulam explicacbes dos «objetos». Essas explica-
¢Oes se conduzem por «categorizagdes» ou «classificagdes»
que influem nas concepgoes e agdes.
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Uma das alternativas de estudo de representacoes € a
identificagdo de «temas» que «se apresentam mais
freqlientemente» nas afirmagdes dos sujeitos (Moscovici,
1978, p. 32). Esses «temas» sdo resultantes das
«categorizagOes» ou «classificagdes» explicativas do objeto
da representacao.

Comentando Moscovici e Hewstone, Vala (1993) obser-
va que «...0 que caracteriza o modo de funcionamento de
uma representacdo social é a transformagao da avaliagdo
em descri¢do e da descri¢do em explicagdo» (p. 14).

Ainda quanto & «comunicag¢do» como veiculo de repre-
sentagdes, Vala (1993, p. 5) sublinha o principio de que «a
representagdo é a expressdo de um sujeito» (grifo do autor).

Referindo-se, também aos meios de comunicagao,
Moscovici (1978) assinala a influéncia na organizagao cole-
tiva do conhecimento e na «circulagéo de opinides» (p. 28).
As representagdes «sdo determinadas tanto pelos meios de
comunicagdo (jornais, radio, conversagdes, etc.) como pela
organizagdo social dos que comunicam (Igreja, Partido, etc.)»
(p. 28).

As comunicagdes, os «testemunhos acumulados» e 0s
interesses dos grupos (e suas organizacdes) sdo
determinantes das representagdes:

Na «formagio de representacio» (...) cada pessoa parte de
observagoes e, sobretudo, de testemunhos que se acumulam a
propdsito dos eventos correntes (...). A maior parte dessas obser-
vagdes e desses testemunhos provém, entretanto, daqueles que
0s inventariaram, organizaram e informaram no quadro de seus
interesses (p. 51).
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Desse modo, pode-se constatar o poder de influéncia
das representagoes nos conceitos, nos comportamentos, nas
agoes sociais. E, com essas referéncias de andlise, esta pes-
quisa aproxima-se do seu objetivo, o meio ambiente, pro-
curando obter e discutir suas representacdes, para vislum-
brar, mais nitidamente, as ressignificagbes necessdrias a
avangos de conceitos e condutas. Nesse sentido, explicitam-
se, em seguida, a metodologia e primeiros resultados.

Metodologia e primeiros resultados

A opc¢ao metodoldgica da pesquisa incluiu o levanta-
mento de dados, mediante a técnica de associagao de pala-
vras, e sua andlise explicativa, considerando, em Bardin
(1986), que essa opgao atende ao interesse de identificar
nucleos de significados das representagoes.

Quanto aos sujeitos, foram escolhidos alunos do 8° se-
mestre do Curso de Pedagogia da Universidade Federal
Fluminense, participantes do componente curricular desti-
nado a discussao de temas sociais, artisticos, culturais. Esse
componente é denominado, de maneira ampla, como «Ati-
vidades». Nas «Atividades» do 8° semestre, escolheu-se, ale-
atoriamente, uma turma constituida por 21 (vinte e um)
alunos, cuja faixa etdria oscilava entre 23 (vinte e trés) e 39
(trinta e nove) anos.

A esses sujeitos foi aplicada a técnica de associa¢do de
palavras (Bardin, 1986), com as seguintes palavras indutoras:
«Composi¢ao do meio ambiente: a que palavras vocé asso-
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cia?» Essa opgdo metodolégica atendeu ao interesse de
identificar nticleos de significados das representagoes.

Pbde-se, entéo, identificar os niicleos da representagio
nas palavras induzidas, que variaram de trés a oito, por su-
jeito, formando os seguintes conjuntos: verde (mata) / azul
(mar - céu), natureza; preservagiio, verde, poluicio, floresta, des-
truicdo, queimada, desinteresse, natureza; drvores, animais, po-
luicdo, mar, descaso, desrespeito, homem; natureza, seres vivos,
poluicdo, urbanizagdo, desmatamento; homem, natureza, polui-
¢ido, preservagdo; natureza, ecossistema, ar puro, mata atldnti-
ca; vida, dinamismo, forca, ameaga, oxigénio; vida, turismo, de-
senvolvimento sustentdvel, desenvolvimento social, desenvolvi-
mento do ser humano.

Tratando-se de aplicagdo experimental, consideraram-
se todas as palavras induzidas, no interesse de verificar a
incidéncia de respostas. Essa verificagao informa a maior
incidéncia da palavra «natureza» (cinco vezes), seguida de
«polui¢do» (quatro vezes), e «verde», «preservagao», «ho-
mem» e «vida», cada uma, duas vezes.

Apenas em um dos conjuntos encontraram-se palavras
que denotam uma representagao mais ampla do meio am-
biente, incluindo a perspectiva de desenvolvimento «sus-
tentdvel», «social», do «ser humano».

Esses primeiros resultados, portanto, informam,
quanto aos objetivos da pesquisa, a pouca repercussao
da discussdo académica em conceitos mais abrangentes,
observando-se, no nicleo central de significados, ain-
da a permanéncia do conceito naturalista do meio am-
biente, dissociado de sua dimensao social, © que con-
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firma a relevancia de prosseguir a pesquisa, de acordo
com sua previsdo de sujeitos, como também a impor-
tancia de discutir, mais amplamente, a «dimensio
ambiental na formagao de professores» (Barreto, 2002).

Comentario conclusivo

Neste comentério, recorre-se a RS, para observar que,
no seu sentido de produgdo e ndo apenas reprodugéo de
conceitos, a permanéncia da representa¢do do meio ambi-
ente, nucleada na natureza, podera ter implicagdes na con-
tinuidade dessa perspectiva.

A estrutura da RS, com seu nitcleo, significados, favore-
ce a estabilidade e permanéncia de conceitos. A mudanca
de representagdes deverd, entdo, ser objeto do
aprofundamento da discussdo tedrica dessa pesquisa, no-
tando-se, especialmente, os efeitos da RS, seus mecanis-
mos, suas dimensdes, enquanto elementos que, ndo sé ex-
plicam o enraizamento, a ancoragem de conceitos, como
aponta processos de mudanca e ressignifica¢des.

O prosseguimento dos estudos e do levantamento de
dados propiciaré, entdo, de acordo com o terceiro objeti-
vo, o encaminhamento de subsidios a dimenséo
ambiental na formacdo de professores, no intuito, prin-
cipalmente, da conscientizagdo do sentido humano, so-
cial, do meio ambiente.
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A representagdo social no enfrentamento do
problema do estigma e da exclusdo

Introducdo

Estigma, preconceito e exclusdo sdo processos que ge-
ram violéncia nas a¢oes e relagbes humanas e sociais. Esses
processos sdao reconhecidos na sociedade e na educagdo.
Na area da educacao as preocupagdes com a exclusdo pro-
moveram decisoes, pedagédgicas e legais, em favor da edu-
cacao inclusiva.

A educacdo inclusiva tem recebido uma especial énfase
nos discursos politicos e académicos, embora, na pratica,
se reconhega a sua complexidade.

Na literatura académica, encontram-se trabalhos como
os de Carmo (2001), Ainscow, Porter e Wang (1997), Crochik
(1997), Sassari (1997), Bautista (Coord., 1997), Coll, Pal4ci-
os e Marchesi (1995), Caderno Cedes (1996), entre tantos
outros que discutem o principio da inclusao, relacionado a
alunos portadores de necessidades especiais. A chamada
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«educacao inclusiva», com esse sentido, iniciou-se nos Es-
tados Unidos em 1975, prosseguindo com propostas e pra-
ticas de inclusdo de criangas com algum tipo de dificuldade
de aprendizagem na rede regular de escolas, com vistas,
especialmente, a sua integracdo na comunidade.

Entretanto, se a educagio inclusiva, na drea da educa-
¢ao especial, tem uma produgao significativa, o mesmo ndo
se observa no campo da discussao relativa a violéncia gera-
da por processos excludentes associados a estigmas e pre-
conceitos, decorrentes de representagoes.

Desse modo, focaliza-se especialmente na represen-
tacdo social (RS) a sua potencialidade de influir em per-
cepgdes e comportamentos, a sua condicdo de ser, tanto
estimulo como resposta, a ineréncia entre conceito e
imagem, o intercambio entre percepgao e conceito, a re-
ciprocidade entre comunicagao e RS.

Inicia-se, entdo, com Jodelet (2001, p. 22), quando as-
sinala na RS o processo de elaboragdo cognitiva e simbé-
lica, influente no pensamento e conduta sociais. Esses ele-
mentos de andlise das representa¢des levam a observar as
suas caracteristicas, entre as quais se inclui o fato de que a
representacdo é sempre de um objeto, que «...pode ser
tanto uma pessoa, quanto uma coisa, um acontecimento
material, psiquico ou social, um fendmeno natural, uma
idéia, uma teoria». Nessa relacdo com o objeto,a RS tem a
propriedade de intercambiar a percepg¢do e o conceito.

A RS, portanto, tem carater simbdlico, significante e
construtivo, no sentido da possibilidade de influir na ocor-
réncia dos fatos, de acordo com a maneira como se repre-
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sentam. E o que Jodelet (2001, p. 31) chama de «fabricagao
dos fatos».

Ao discutir a relagdo entre percepcdo e conceito,
Moscovici (1978, p. 57) observa que eles «se engendram,
reciprocamente» e dessa forma incorporam-se as represen-
tagoes. Nesse sentido, considera-se que «representar um
ser» é o mesmo que “leva-lo a consciéncia», e assim, «re-
presentar alguma coisa e ter consciéncia de alguma coisa
d4 no mesmo, ou quase».

Ainda quanto ao conceito, aponta-se a sua vinculagdo a
imagem, na expressao de representagoes. Conceito e ima-
gem apresentam-se como «duas faces» de uma mesma «fo-
Iha de papel» (Moscovici, 1978, p. 65). E com esse entendi-
mento que Moscovici (1978) observa na representagao a
face figurativa — a imagem — e a face simbdlica, ou seja, o
conceito.

Na formacao de imagens se dd a concretizagao de con-
ceitos. No dizer de Ibdnez (1988), «las imégenes ajudan a
que las personas se forjen una visién menos abstrata del
objeto representado...» (p. 48). Ocorre, portanto, uma «per-
cepgao» mais concreta do objeto.

Ao analisar o significado da percepgao, Vala (1993) re-
corre a Bruner, notando que o processo perceptivo incor-
pora fatores relativos as caracteristicas do estimulo e da in-
formacdo, assim como fatores comportamentais, incluindo
aspectos «motivacionais, emocionais e sociais do individuo».
Ainda em Bruner, considera-se que «a categoriza¢do cons-
titui um dos processos através dos quais se manifesta a ati-
vidade estruturante do sujeito na percepgao» (p. 20). Essa
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«categorizagdo» aplica-se, também, a discussdo dos efeitos
da RS na classificagao de objetos, pessoas, acontecimentos,
e na configuragdo de protétipos (Semin, 2001).

Assim, além de constituir-se a partir de percep¢des da
realidade (veiculadas pela interagdo e comunicagdo social)
as representagdes também influem na constituigao do real,
na medida em que as percepg¢des consubstanciam-se em
idéias, expressas em conceitos e imagens, que podem de-
terminar estigmas e preconceitos, orientando comporta-
mentos, comunicagoes e relagdes humanas e sociais.

A possibilidade de influéncia em comportamentos, assim
como a explicagdo do real, sdo consideradas em estudos como
o de Gilly (1980) eVala (1993), como fung¢Ges da RS, entre as
quais Jodelet (2001, p. 35) assinala a de «manutencdo da iden-
tidade social e do equilibrio sociocognitivo a ela ligados».

A compreensao desse processo requer, também, o reco-
nhecimento de que as representa¢des constituem, conco-
mitantemente, estimulos e respostas sociais. Assim, a RS
tanto pode receber influéncia, como influir na organizagao
dos grupos e na configuragao e avaliagdo de condutas e
papéis dos individuos que os compoem.

Embora Herzlich (1991) ressalve que ndo deve «haver
ligacdo mecanica entre uma representagao coletiva e uma
conduta individual especifica», observando que «a predi-
cdo de condutas individuais ndo é o objetivo dos estudos
de representagao», reconhece, também, a importancia de
«evidenciar o c6digo a partir do qual se elaboram significa-
¢oes ligadas as condutas individuais e coletivas» (p. 27),
enfatizando, nesse sentido, a importancia da comunicagao.
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A comunicagdo é «modeladora» das representagdes,
tanto quanto as representagbes podem interferir no seu
conteudo e até mesmo no seu vocabuldrio. Essa
interinfluéncia favorece o compartilhamento de concei-
tos, visGes, critérios pelos quais se julgam as «condutas
desejaveis ou admitidas» (Moscovici, 1978, p. 50).

A comunicacdo é, também, um dos elementos desta-
cados na andlise conceitual de Jodelet (1989, p. 36): On
reconnait généralement que les représentations sociales, en tant
que systemes d’interprétation régissant notre relation au monde
et aux autres, orientent et organisent les conduites e les
communications sociales (p. 36).

O compartilhamento das representagdes permite notar
que, em cada expressao pessoal, encontra-se a formacao
coletiva de idéias, o que equivale a dizer que as idéias ndo
se formam isoladamente, até porque o sujeito que repre-
senta €, por sua natureza, um sujeito social. Spink (1993)
subsidia essa reflexao, observando que «é necessario en-
tender sempre como o pensamento individual se enrafza
no social (...) e como um e outro se modificam mutuamen-
te» (p. 4). Pontuando essa mesma questdo, Jodelet (1989)
esclarece que o social intervém na formagao individual da
representacdo de varias maneiras: pelo contexto em que as
pessoas se situam, pela comunicagio que se estabelece en-
tre elas, pela matriz cultural, pelos valores ligados as posi-
¢Oes ou «pertengas» a grupos com interesses especificos.

Essa mesma perspectiva é considerada por Moscovici e
Doise (1991), quando focalizam representacdes individuais
e representagoes sociais. Os autores discutem, entdo, o
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compartilhamento de idéias, pelas representacdes, observan-
do-o como fator de consenso dos grupos e formacao de «la-
cos sociais» (p. 210) dos sujeitos que os integram. O
compartilhamento de idéias conduz a concepgdes e avalia-
¢des comuns, com significativa possibilidade de se tornarem
estaveis e ancoradas no pensamento, nas crengas, expectati-
vas, atitudes, acdes e relacdes sociais. Esses referentes de
andlise permitem sintetizar as conclusdes sobre representa-
cdo social e estigma, articuladas a violéncia.

Concluséo: a violéncia do estigma
e do preconceito, & luz da representagdo social

A representagdo social é uma forma de conhecimento
pratico, de senso comum, que circula na sociedade. Esse
conhecimento é constituido de conceitos e imagens sobre
pessoas, papéis, fendmenos do cotidiano.

As pessoas constroem suas representagoes nos seus gru-
pos sociais, através das conversas, das visdes, das crengas
que veiculam.

Assim, os conceitos e imagens vao sendo aceitos,
naturalizados, considerados verdadeiros, embora sejam ape-
nas representagées. Muitos dos preconceitos, dos estigmas,
das exclusdes de pessoas, decorreram desse processo e dos
equivocos que ele pode gerar.

O confronto das representa¢des com a realidade, quan-
do submetido a uma andlise critica e fundamentada, pode

demonstrar esses equivocos.
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Quando se discute violéncia, como fator de ameaca
a vida, ndo se pode omitir ou dispensar a discussao de
conceitos que podem gera-la. Esse, sem duvida, é o caso
dos conceitos de estigma, exclusdo, ironia, indiferenca, pre-
conceito.

A construgdo, aceitagdo e divulgacdo do preconceito e
do estigma ja sdo, em si, processos violentos, que geram
violéncia. Essa construgdo é realizada por homens, seres
pensantes, capazes de raciocinio e de intengdes.

E preciso, portanto, compreender melhor o estigma e o
preconceito. O estigma é uma marca, um rétulo que se atri-
bui a pessoas com certos atributos que se incluem em de-
terminadas classes ou categorias diversas, porém comuns
na perspectiva de desqualifica¢do social. Os rétulos dos es-
tigmas decorrem de preconceitos, ou seja, de ideias pré-
concebidas, cristalizadas, consolidadas no pensamento,
crengas, expectativas socioindividuais.

Assim, percorrendo vérios campos das agoes e relages
sociais, os estigmas alcancam tanto os pobres e os meninos
de rua, como os portadores de HIV, os que apresentam ne-
cessidades especiais (fisicas, mentais, psicolégicas) e os ho-
mossexuais. E os pré-conceitos (portanto, os conceitos pré-
vios ou previamente estabelecidos) antecedem os atributos
ou caracteristicas pessoais a que se referem.

Desse modo, os atributos ou caracteristicas que justifi-
cam o estigma sdo previamente avaliados, com pouca ou
nenhuma oportunidade de andlise critica e consciente, que
0s associe as circunstancias reais da vida e das relagdes hu-
manas, sociais. Conseqiientemente, o preconceito é infle-
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xivel, rigido, imével, prejudicial & discussdo, ao exame fun-
damentado e a revisdo do que estéd pré-concebido.

Os que constroem ou aceitam preconceitos, constro-
em e aceitam estigmas. Ambos - preconceitos e estigmas
- promovem e naturalizam palavras ou agbes violentas.
Por conseguinte, essa construgao pode ser a origem e 0
inicio da violéncia.

Sabe-se que a violéncia nao se define somente no plano
fisico; apenas a sua visibilidade pode ser maior nesse pla-
no. Essa observagdo se justifica quando se constata que vi-
oléncias como a ironia, a omissdo e indiferenga nao rece-
bem, no meio social, os mesmos limites, restricdes ou pu-
nigbes que os atos fisicos de violéncia. Entretanto, essas
«armas» de repercussao psicolégica e emocional sao de efei-
to tdo ou mais profundo que o das armas que atingem e
ferem o corpo, porque as «armas brancas» da ironia ferem
um valor precioso do ser humano: a auto-estima.

A luta e o remédio contra o preconceito e o estigma en-
contram-se nas andlises criticas e situadas que encaminham
novos significados, ou seja, que argumentam e apdiam
ressignifica¢es. Dessas ressignificagdes podem surgir no-
vOs conceitos, mais reais, mais consistentes, mais abertos e
flexiveis, e portanto mais humanos. Encontros como os da
«Sociedade Viva» !, promovido pela Ministério da Saude e
realizados em agosto de 2003 no Centro Cultural da

1 O Ministério da Satde promoveu, durante o ano de 2003, uma série de en-
contros para a discusséo da violéncia e da satide no Centro Cultural de Satide,
sediado no Rio de Janeiro. A questdo da violéncia a partir de estigmas e pre-
conceitos foi um dos temas desses encontros.
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Satde, no Rio de Janeiro, sio oportunidades expressivas,
relevantes, para as ressignificagdes que se fazem necessari-
as, prementes, para os avan¢os da vida, da convivéncia e da
consciéncia social.

As novas ressignifica¢des por uma vida, uma convivén-
cia e uma consciéncia social mais inclusivas requerem, so-
bretudo, atitudes que assumam um dos valores mais ex-
pressivos dos tempos contemporaneos: a aceita¢do da
pluralidade e, portanto, das diferengas, das especificidades,
das singularidades.

Mais uma vez recorrendo a andlise critica e fundamen-
tada, que aproxima visdes e consciéncias das circunstanci-
as reais da vida, observa-se que cada individuo é singular, é
diferente, é inico em suas caracteristicas; respeité-lo,
qualifica-lo, acolhé-lo, ndo é uma concessdo, mas sim um
direito; esse direito é social, é politico, é de cidadania.

Assim, o que se pondera nessas reflexdes é, sobretudo, a
proposta de superagao de preconceitos em favor de avan-
¢os no sentido de palavras e atitudes de inclusdo e de res-
peito a vida no seu significado social pleno, inerente a va-
lores, direitos e deveres que garantem a dignidade de ser
humano e cidadao.
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