
72

AVALIAÇÃO

R
. b

ra
s.

 E
st

. p
ed

ag
., 

B
ra

sí
lia

, v
. 7

9,
 n

. 1
93

, p
. 7

2-
85

, s
et

./d
ez

. 1
99

8

A pesquisa de
representação social
na área de ensino-
aprendizagem: elementos do estado da arte

ESTUDOS

Mary Rangel

Palavras-Chave: representação
social; pesquisa; ensino-
aprendizagem; estado da arte.

Ilu
st

ra
çã

o:
 E

lis
an

g
el

a 
E

. S
. L

uc
hi

s



73

A pesquisa de pós-
doutorado, Teoria de
representação social: o quadro
teórico da Psicologia Social e
aplicações atuais à pesquisa na
educação (Rangel, 1997), teve
como um dos seus objetivos a
análise de dissertações e teses
contemporâneas (anos 90) que
aplicaram a teoria, trazendo
contribuições particularmente à
área de ensino-aprendizagem.
Este estudo, então, possibilitou �
nos limites das pesquisas
alcançadas � identificar elementos
do estado da arte, sem perder de
vista a crítica à Teoria de
Representação Social (TRS), com
particular consideração a Spink
(1996). Ainda, tratando-se da TRS,
procurou-se observar, pela sua
importância na estrutura das
representações, componentes do
núcleo central da sua aplicação
nas pesquisas. No segmento
conclusivo, apresentam-se
sugestões ao avanço e
refinamento da construção teórica.

�Estado da arte�, segundo Spink
(1996, p. 2), é �uma exposição sobre o ní-
vel de conhecimento e o grau de desen-
volvimento de um dado campo, com ênfa-
se no que há de mais recente�.

Com atenção a esse conceito, a pes-
quisa de pós-doutorado, Teoria de Re-
presentação Social: o quadro teórico da
Psicologia Social e aplicações atuais à
pesquisa na educação (Rangel, 1997),
teve como um dos seus objetivos a aná-
lise de dissertações e teses contempo-
râneas (anos 90) que aplicaram a teo-
ria, trazendo contribuições particular-
mente à área de ensino-aprendizagem.

O período definiu-se por 1990 a
1995, excluindo-se as de 1996 e 1997,
pelo critério de considerar as pesquisas
já catalogadas pelas agências federais de
fomento, pela Associação Nacional de
Pesquisa e Pós-Graduação em Educação
(Anped), já arquivadas nas bibliotecas
universitárias e integradas ao Programa
de Comutação Bibliográfica (Comut),
através do qual foram solicitadas, poden-
do-se, então, examinar as que chegaram
em tempo viável, ou seja, até dezembro
de 1997. Com essa delimitação, foram
analisadas 25 dissertações e 7 teses,
totalizando 32 trabalhos.

Este estudo, então, possibilitou � nos
limites das pesquisas alcançadas � iden-
tificar elementos do estado da arte, sem
perder de vista a crítica à teoria de repre-
sentação social (TRS), com particular con-
sideração a Spink (1996). Assim, inicia-
se com as críticas, que oferecem parâ-
metros comparativos � e introdutórios �
de análise.

A crítica epistemológica de Spink
(1996) centra-se, essencialmente, na fra-
gilidade de pressupostos.

É muito interessante, neste ponto, a
menção de Spink (1996) a Bourdieu (1983)
na noção de �doxa�, referida a matrizes ou
marcos teóricos que pressupõem configu-
ração estruturada, atendendo à visibilida-
de das categorias de análise, enquanto re-
quisito e condição de aplicar e discutir a
teoria.

Observando as origens das elabora-
ções teóricas na psicossociologia, Spink
(1996, p. 4), embora aponte a necessida-
de de maior clarificação das �doxas�, re-
conhece que Moscovici �definiu um
acúmulo de capital científico suficiente para
a estruturação de um campo relativamen-
te autônomo�, capaz de transpor resistên-
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formulação, podem oferecer � e nisto
concorda-se com Moscovici (1994) � al-
ternativas à pesquisa e ao processo,
em construção, da TRS.

Com relação aos campos de formu-
lação teórica, encontram-se, nos estudos
examinados, a Sociofilosofia de fundo
marxista, a Psicologia Social, a Antropo-
logia, assim como aportes do desenvol-
vimento sociocognitivo (incluindo os
acercamentos genéticos) além das incur-
sões no terreno do imaginário.

A par do que se pode entender como o
predomínio de abordagens sociofilosóficas
(centradas na ideologia), sociocognitivas e
psicossociológicas (algumas vezes con-
comitantes numa mesma pesquisa), é pre-
ciso registrar, entretanto, que o campo em
que a teoria é mais explicitada nas suas
categorias de análise � e retorna-se a
Spink (1996, p. 4) quando, no bojo da crí-
tica, não deixa de reconhecer o �capital
científico� suficiente para a estruturação
de um campo relativamente autônomo� �
é, sem dúvida, o da psicossociologia
moscoviciana; nesse campo, o histórico,
a compreensão conceitual (evitando-se,
intencionalmente, o termo �definições�,
pois não se pode identificá-las dessa for-
ma nas leituras), as dimensões, os meca-
nismos de formação, os efeitos e funções
são expostos mais claramente. Pode-se,
então, confirmar Moscovici (apud Spink,
1996, p. 10) quando aponta os elementos
que caracterizam o estatuto teórico no
campo da Psicologia Social:

l existe um conceito agregador: re-
presentações sociais;

l há explicitação dos processos
psicossociológicos de representações: os
mecanismos de ancoragem e objetivação;

l são bem definidas as funções
das representações sociais, ou seja: a
familiarização com a novidade e a ma-
nutenção das identidades sociais;

l são delineados os princípios dinâ-
micos de reprodução e mudança social,
especialmente no que se refere à estrutu-
ra das representações, com seus elemen-
tos nucleares � mais resistentes à mudan-
ça � e seus elementos periféricos � mais
acolhedores da novidade.

A atenção a pressupostos teóricos
aponta, numa análise interessada em
perceber o estado da aplicação da TRS
em produções acadêmicas, para a im-
portância de que se considerem com-
ponentes do núcleo central das pesqui-

cias, como a dos �analistas de discursos
que se intitulam construcionistas e pesqui-
sadores de representações sociais que se
intitulam construtivistas�.

Apesar das resistências, não se pode
desconhecer que, no curso de três dé-
cadas, tem-se procurado, na Psicologia
Social, não só a consolidação como a de-
fesa das conquistas e da estruturação
das matrizes. Concomitantemente, de-
fende-se, também, o postulado da am-
plitude do conceito, evitando-se defini-
ções fechadas em traços rígidos, o que
se justifica pela complexão do fenôme-
no. Admite-se, ainda, a polissemia asso-
ciada à diversidade de entendimento do
termo �representação�: significante de
muitos significados.

Nesse mesmo campo � a Psicologia
Social � se por um lado pode-se concordar
com Spink (1996) quanto a um certo grau
de fragilidade e dispersão paradigmática,
por outro admite-se que o leque de elemen-
tos que se apresentam  na compreensão
do fenômeno representativo ofereça a pos-
sibilidade de ampliar os horizontes de suas
aproximações. Assim, o pensamento e
ações do dia-a-dia, crenças, idéias, o co-
nhecimento espontâneo, são alguns dos
elementos de compreensão em Moscovici
(1978); a elaboração social e compartilha-
da do conhecimento, influindo na confor-
mação e construção do real e alinhando,
pela convergência de conceitos e expecta-
tivas, indivíduos pertencentes a grupos com
interesses afins, a ponto de estabelecer a
identidade grupal, encontra-se em Jodelet
(1989, 1994); as posições, visões e relações
dos sujeitos, seus meios simbólicos, são
pontuados por Doise (1986, 1990), Doise e
Mugny (1984); as concepções comuns, �fa-
miliares�, pelas quais os grupos mantêm o
�controle� sobre o ambiente, expressam-se
em De Rosa (1994). Esses são exemplos
de aportes múltiplos, que se comple-
mentam, embora, no estado atual, segun-
do Spink (1996), ainda não dêem conta da
sustentação das matrizes.

Com a cr í t ica à f ragi l idade da
estruturação paradigmática, chega-se à
análise do estado da TRS nas disserta-
ções e teses examinadas (Rangel,
1997), iniciando-se por afirmar � e con-
f i rmar � a dispersão,  associada à
multiplicidade de referentes e conceitos.
Entretanto, é preciso, ao mesmo tempo,
reconhecer que a variedade de matrizes,
tanto quanto a variedade de campos de R
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sas, ou seja, aqueles que revelam as-
pectos significativos, comuns aos vári-
os enfoques e aplicações da teoria, ape-
sar das diferenças dos campos de ori-
gem das formulações teóricas, notando-
se, portanto, as condições de �similari-
dade�, referidas a semelhanças ou equi-
valências, e �conexidade�, referidas a
articulações ou complementações
conceituais (Sá, 1993, p. 126).

A leitura das dissertações e teses
permite, então, pelas semelhanças e ar-
ticulações, identificar os componentes
do núcleo, reunindo-os em �categorias�,
que se organizam e apresentam do se-
guinte modo: representações e rela-
ções; representações e linguagem; re-
presentações e fatores; representações
e conceitos. Essas �categorias� não são
estanques, mas articuladas e comple-
mentares, podendo-se, também, verifi-
car não só em cada uma, em seus vá-
rios focos teóricos, mas também entre
elas, as características de �similaridade�
e �conexidade�, o que as reforça como
indicativas do núcleo central. A explica-
ção de cada categoria segue-se de
exemplos ilustrativos de premissas teó-
ricas, em dissertações e teses, procu-
rando-se diversificá-las, de acordo com
o campo de recorrência, ao mesmo tem-
po em que se demonstra o seu alinha-
mento, começando-se por observá-lo
em �representações e relações�.

Representações e relações

É comum às pesquisas a busca de
superação de antinomias entre sujeito-
objeto, sujeito-mundo, sujeito-socieda-
de, significante-significado, concep-
ções-ações, concepções-construção
dos fatos da realidade, palavras-senti-
dos-condutas, conceitos-imagens-ex-
pectativas. Na verdade, a representação
assume, nessas relações, uma função
mediadora que, na construção da teo-
ria de representação social (TRS), me-
rece um aprofundamento, seja no que
concerne a aspectos simbólicos, seja a
aspectos filosóficos.

As relações � pela constância nos
textos � constituem-se, sem dúvida, um
dos elementos nucleares do enfoque e
aplicação da TRS, como se exemplifica
em Miele (1993), na ênfase ao princípio
de que o processo de construção do

conhecimento não se faz pela preponde-
rância, seja do objeto, seja do sujeito,
mas sim pela sua interação; o homem
tem, então, um papel consciente e ativo
nesse processo. Wallon (1975a, 1975b)
fundamenta essa posição, reafirmando
que na relação dialética sujeito-objeto
desvendam-se os fenômenos. As rela-
ções sujeito-objeto constituem-se, assim,
referentes importantes à compreensão do
foco no desempenho do aluno, assim
como na distância entre discurso e práti-
ca docente, que se evidenciam no estu-
do da Dificuldade de Aprendizagem na
Escola Particular: representação e ação
de professores (Miele, 1993).

Em Passos (1990), revê-se Moscovici
(1978) na proposta de redefinição dos pro-
blemas e princípios da Psicologia Social a
partir do fenômeno representativo, cuja for-
mação e relacionamentos explicam o po-
tencial de influência do simbólico sobre a
visão e construção do real.

A pesquisadora fundamenta-se, por-
tanto, na perspectiva moscoviciana para
confirmar, na representação social, a fun-
ção mediadora entre sujeito e ambiente
com repercussões na elaboração de con-
ceitos e avaliação de papéis.

Pelo �movimento de confronto� entre o
subjetivo e o objetivo �passam as ideologias,
as concepções de mundo, sociedade, ho-
mem, educação...� (Passos, 1990, p. 18).

Esses princípios de análise auxiliam a
compreender, mais profundamente, A Re-
presentação e a Prática do Professor de
Didática da Habilitação Específica para o
Magistério (Passos, 1990), de modo a per-
ceber que o avanço da qualificação do do-
cente e da disciplina se faz com consciên-
cia das relações em cujos fios se tecem os
conceitos.

Em Ribeiro (1991), apreender o real,
segundo Moscovici (1978), implica es-
tabelecer uma relação com o objeto,
exercendo um papel na gênese dessa
relação, na sua �modelagem�, recriação,
reconstrução e intervenção social. E Ri-
beiro (1991), desse modo, retoma o prin-
cípio moscoviciano, de expressivo sig-
nificado na teoria, de que �...As repre-
sentações individuais ou sociais fazem
com que o mundo seja o que pensamos
que ele é ou deve ser� (Moscovici, apud
Ribeiro, 1991, p. 19).

Ainda nos �efeitos� do fenômeno re-
presentativo, definidos por Jodelet (1989),
apresentam-se relações de distorção (pelaR
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qual os sujeitos acentuam ou minimizam
características do objeto, seja pela inver-
são, seja pela redução), suplementação
(adicionando-se, artificialmente, qualidades
ao objeto) e desfalque, pelo qual são sub-
traídas qualidades (reais) do objeto. Esses
efeitos subsidiam a análise dos desvios,
que exacerbam o �poder� da lógica e da
seleção de �inteligências�, quando se ana-
lisam As Representações Sociais da Mate-
mática na Imprensa (Ribeiro, 1991).

Em Almeida (1994), que procura Uma
Proposta Metodológica para a Compre-
ensão de Mapas Geográficos, encontra-
se Brown (1975), quando acompanha, na
história da cartografia, os métodos, cada
vez mais aperfeiçoados, de representar
o território.

E recorre-se, também, a Vygotsky
(1988) quando focaliza a produção simbó-
lica, implicando relações pelas quais se
organizam e produzem modos de condu-
ta, possibilitando à criança dominar o am-
biente em que se situa para, depois, con-
seguir controle sobre seu modo de agir
nesse ambiente.

Almeida (1994) encontra, então, apoio
teórico para notar que o mapa geográfico
atende à necessidade do homem no senti-
do de registrar informações que não se
manteriam na memória, auxiliando-o a al-
cançar conhecimento em favor de sua ação
e intervenção na natureza e espaço de vida.

Assim, nesses exemplos, as repre-
sentações são compreendidas como re-
lações mediadoras. Ao mesmo tempo
em que se rejei tam posições anti -
nômicas, reforçam-se as articulações e
interinfluências entre os elementos me-
diados. Configura-se, então, um dos
componentes do núcleo central da TRS
nesse conjunto de pesquisas, nas quais
se encontra também �nucleada�, pela
presença constante e função (teórica,
conceitual e de processo), a linguagem.

Representação e linguagem

Na linguagem formam-se, �confor-
mam-se� e veiculam-se as representações.
Os textos da linguagem � oral, escrita, não-
verbal � têm sido o �corpus� de análise pre-
dominante nos estudos orientados pela
TRS.

Assim, em Miranda (1991), ao inves-
tigar Os Usos Sociais da Escrita no Coti-
diano de Camadas Populares, compreen-

de-se a representação como fenômeno
que revela elementos socioeconômicos
e culturais da linguagem. Bourdieu
(1983) e Berger e Luckman (1977) tra-
zem argumentos que realçam, na lingua-
gem e em seus fatores e reflexos políti-
co-sociais, a faculdade e implicações do
poder simbólico; esse poder também se
manifesta na relação professor-aluno, in-
corporando e potencializando diferenças
socioeconômicas.

Nesse sentido, Miranda (1991), quan-
do aplica o estudo de representações à
língua escrita, observa-as na relação (sim-
bólica e político-econômica) entre cultu-
ra, linguagem e camada social.

Em Carvalho (1990), que focaliza A
Função Social da Escrita: o saber da cri-
ança, o fazer da escola, destaca-se a im-
portância da consideração à lectoescrita.
A lectoescrita, que flui da experiência,
do meio, é entendida como um sistema
de representações, reconhecendo-se
ainda a linguagem, em Vygotsky (1984),
como forma de apreensão do mundo, do
conhecimento.

Também em Silveira (1995), na tese
sobre A Polifonia na Sala de Aula: um es-
tudo do discurso pedagógico, assinala-
se a utilização �representativa� da lingua-
gem, fundamentada na abordagem
sociolingüística de Pedro (1992).

Na mesma perspectiva, a palavra é
considerada veículo de representações
dos sujeitos, com origem e manifestações
nas crenças de senso comum formadas
no cotidiano. Essa concepção teórica fun-
damenta-se em Ortega e Gasset, apud
Rodrigo, Rodriguez, Marrero (1993).

Silveira (1995, p. 56) reafirma, então:
�uma língua é feita de palavras� e �pala-
vras representam idéias�; a compreensão
da palavra é a compreensão do seu senti-
do interior. E, para o reconhecimento da
polifonia, é necessário considerar o modo
como o sujeito que fala (locutor) se repre-
senta, assim como aquele a quem fala
(alocutário) e ambos representam o seu
próprio discurso. Essas premissas ampli-
am, significativamente, as condições de
estudo do processo discursivo no âmbito
pedagógico, trazendo à consideração de
professores e pesquisadores as implica-
ções da polifonia e da representação nes-
se processo.

Já em Gonçalves (1990), pontuam-
se o símbolo (remetido à imagem, ao sig-
nificado), os signos (sinais que se
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verbalizam), a lingua-
gem, como sistema so-
cial de comunicações,
notando-se que a inteli-
gência representativa
tem origem na imitação
� na qual os atos e ob-
jetos se �representam�
� e no jogo simbólico,
que se realiza nas ativi-
dades infantis.

Enfatiza-se, também,
em Vygotsky (1979, 1984),
a fonte social do pensa-
mento e da linguagem,
qualificando, nesta ênfa-
se, a perspectiva histórica
do marxismo. A produção
simbólica é organizadora
e mobilizadora de condu-

tas. Pensar e falar � atos e requisitos de de-
senvolvimento � articulam-se pelo significa-
do. A palavra tem sentido no e dá sentido ao
discurso pelo seu significado.

É, portanto, pelo social e pelo histó-
rico que se podem alcançar causas e
conseqüências das pressões e opres-
sões decorrentes das circunstâncias
com que se forma � e se �agiganta� ao
olhar da criança � A representação da
Escola Feita pela Criança de Baixa Ren-
da em sua Primeira Experiência Discen-
te (Gonçalves, 1990).

Assim, com esse conjunto de en-
foques, pode-se constatar que a linguagem,
como processo e veículo de representações,
�influída� e �influente� nesse processo, é um
dos pontos centrais do conhecimento e apli-
cações da TRS, em temas de interesse da
área de ensino-aprendizagem. E essa con-
dição �nuclear� da linguagem no âmbito da
TRS é também característica dos fatores de
contexto.

Representação e fatores

Os �fatores�, na representação, dizem
respeito aos elementos que se situam, com
poder de influência, no entorno e no inte-
rior do fenômeno representativo.

Em Paiva (1994), quando estuda O
Aluno Trabalhador e o Ensino Superior No-
turno nas Representações dos Sujeitos do
Processo, considera-se Ibañez (1988) na
abrangência e complexidade de fatores
que interferem no fenômeno representati-
vo. �O social é uma propriedade que se
imprime em determinados objetos, com
base em diversos fatores e na natureza
das relações que se estabelecem entre
eles�. Esses fatores �não são abstrações
intelectuais e sim entidades reais que po-
dem objetivar-se através dos efeitos con-
cretos que produzem� (Ibañez, apud
Paiva, 1994, p. 70).

Outro enfoque é observado por
Paiva (1994) em Spink (1993), notando-
se a influência de fatores decorrentes de
diversas óticas disciplinares (campos de
estudo), níveis de realidade (intra-indi-
vidual, interindividual, situacional e ide-
ológico), traduzindo-se em recortes de
pesquisa que se podem fazer, por exem-
plo, na opção pela ênfase no processo
ou no produto, ou por meios de elabo-
ração conceitual e suas repercussões
em comportamentos.

Paiva (1994) também recorre a Lane
(1993), para a ênfase na possibilidade de
desvelar, pelas representações, aspectos
sociopsicológicos fundamentais, como
valores, afetos, preferências, caracteri-
zando, ainda, as representações sociais
como comportamentos observáveis e
registráveis.

Paiva (1994) prossegue aplicando,
no interesse do reconhecimento e supe-
ração de fatores de desqualificação do
ensino noturno e seus sujeitos, referên-
cias da TRS na linha moscoviciana, como
os mecanismos de formação de repre-
sentações � ancoragem e objetivação �
as funções, a exemplo da �familiarização�
e �naturalização� de percepções e con-
ceitos, a expressão das identidades
grupais, os princípios da reprodução e
mudança, a estruturação das represen-
tações pelo núcleo central e esquemas
periféricos.

Também em Comerlato (1994, p. 16),
que faz O Trajeto do Imaginário e a Alfa-
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betização de Adultos, discute-se a repre-
sentação, considerando a Antropologia,
que Durand (1982) define como �o con-
junto das ciências que estudam o homo
sapiens�, num sentido que extrapola as
�limitações do culturalismo, da psicologia
ou da sociologia�. Assim, Durand (apud
Comerlato, 1994, p. 72) frisa no imaginá-
rio as �pulsões subjetivas e as intimações
objetivas que emanam do meio cósmico
e social�.

Desse modo, na alfabetização de adul-
tos, a sua experiência, o seu lugar social
têm expressiva repercussão, conforme se
pode perceber em símbolos, significados,
imagens que esses adultos formam e co-
municam (Comerlato, 1994).

Continuando, encontra-se, no estudo
de Cunha (1992), o apoio de Canclini
(1983) para frisar que a produção simbóli-
ca é inserida na história e no contexto so-
cial do sujeito, com influência significativa
na sua visão e conduta. O mundo imagético
é um reflexo das circunstâncias materiais
de cada sociedade, encobrindo contradi-
ções ou desvelando aspectos ocultos. A
produção simbólica, portanto, é calcada na
conjuntura, concreta, da materialidade.

E Duarte Júnior (1981) exemplifica, na
sociedade brasileira, a reflexão de Canclini
(1983), notando que a representação visu-
al tem refletido modelos de minorias
hegemônicas, ao invés da realidade da vida
popular.

Dacanal (1978) é, então, recorrido por
Cunha (1992) para observar a hegemonia
que se instala numa superestrutura de na-
tureza ideológica, explicativa da cultura que
determina o silêncio da maioria diante da
voz dos (poucos) que detêm o poder
socioeconômico.

E Canclini (1983) volta ao texto para
confirmar o caráter ideológico das repre-
sentações visuais, formando-se, então, uma
rede, universal, de sentidos, que desconhe-
ce as diferenças de vida, valores, produ-
ções, visões de diferentes grupos e seg-
mentos sociais.

Finalmente, Cunha (1992) associa
Barreiro (1978) a Canclini (1983) para re-
alçar a submissão da consciência às es-
truturas sociais dominantes; desse modo,
as representações visuais também se
submetem ao senso comum, à ingenui-
dade, à ideologização. É neste sentido
que se explica a distorção � e alienação
� dos fatos quando se tem, como objeto
de estudo através da TRS, a Educação

Artística e Conhecimento da Realidade
(Cunha, 1992).

A ideologia volta no estudo de San-
tos (1994), cujo tema se apresenta como
Desvelando o Jogo da Avaliação entre
Professores e Alunos. Para esse des-
velamento, observa-se o meio social
como fator determinante do modo como
o homem constrói a sua maneira de pen-
sar, comunicar-se, desenvolver habilida-
des, comportamentos, compreensão de
papéis, valores, possibil idades de
interagir, formar padrões de linguagem;
e tudo isso integra-se ou associa-se à
sua representação do real.

A reinterpretação das representações
� mediadoras entre homem e mundo �
vincula-se às experiências, expectativas,
necessidades.

Condutas, cultura, valores sociais,
conhecimento transmitem-se na escola; e
o sujeito, então, internaliza visões dos fa-
tos nesse contexto de formação e desen-
volvimento.

Continuando a abordagem de fato-
res de contexto, Chauí (1980a, 1980b)
é citada por Santos (1994, p. 22) quan-
do afirma que �a ideologia resulta da
prática social dos homens no momen-
to em que estes representam para si
mesmos essa atividade...�, ressalvando
que as idéias incorporadas ao que se
representa não são todas aquelas que
circulam na sociedade, mas apenas as
da classe que, num certo momento his-
tórico, é dominante. Essas questões te-
óricas aplicam-se ao �desvelamento�
da formação e representação do pro-
cesso avaliativo, no qual permanecem
os reflexos da seletividade e elitização
escolar e social.

Desse modo, nessa �categoria� nu-
clear, contextualiza-se a formação de re-
presentações, colocando-se em evidên-
cia os fatores sociais que têm, na sua
textura, a história, a ideologia, a condi-
ção econômica, a cultura, os valores e,
nesse mosaico, os fatores condiciona-
dos a interesses hegemônicos. O psi-
cológico e o social têm interferências
mútuas e pode-se, então, admitir que o
sujeito representa os fatos não só de
acordo com o seu modo psíquico de
ser, mas também de acordo com o que
lhe é, circunstancial e contextualmente,
proposto.

Essa complexidade e variedade, que
se constatam na abordagem de fatores, R
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também se revelam quando se observam
os conceitos de representação: aspectos
nucleares da aplicação da TRS, nesse
conjunto de pesquisas.

Representações e conceitos

Representações e conceitos formam
uma �categoria� na qual se expressam,
conceitualmente, elementos da represen-
tação que, pela constância e atenção nas
pesquisas, podem ser identificados como
integrantes do �núcleo central� das con-
cepções teóricas; entre esses elementos
conceituais destacam-se associações (ou
dissociações) da representação com
mito, imagem, imaginário ou ideologia,
assim como a sua caracterização como
tipo de conhecimento prático, de senso
comum, que se forma de acordo com as
experiências, comunicações, interações
cotidianas.

Assim, em Bragança (1995), quan-
do traz ao processo ensino-aprendiza-
gem a questão da Fitoterapia: do histó-
rico às representações, enfatiza-se o
conceito de ideologia. A recorrência à
perspect iva marxista,  em Baczko
(1985), assinala o distanciamento dos
fatos da realidade, considerando as re-
presentações no bojo do �imaginário�,
no qual o  fantasioso e o ideológico
sustentam e justificam privilégios de
classes hegemônicas. A desquali-
ficação da fitoterapia, na clínica e no en-
sino, passa, então, por preconceitos
que justificam a �menos valia� do co-
nhecimento ao qual se atribui a �pecha�
de �não-científico� e popular.

Já em Costa (1995), focalizando As
Palavras e as Meias Palavras: a evasão
segundo os alunos e segundo os dados
oficiais, volta-se a Durkheim (1967). No
retorno ao pensamento durkheimiano,
reencontra-se o conceito de represen-
tação coletiva, no qual se diferenciam
o pensamento individual do social e a
consciência coletiva (valores morais,
normas que se definem nas relações e
ao mesmo tempo as determinam, de
modo coercitivo) como algo exterior, im-
posto à consciência individual, exem-
plificando-se essa diferença com as rea-
ções químicas, cujos elementos, quan-
do conjugados, assumem propriedades
diversas das que lhes eram próprias,
enquanto isolados.

Moscovici (1978, 1994), então, avan-
ça o conceito das representações que, de
�coletivas� passam a �sociais�, atribuindo-
lhes o sentido de pensamento natural, au-
tônomo, de senso comum que se insere e
interfere num contexto. Esse conceito au-
xilia a clarificar as �evasivas� com que se
explica e se �naturaliza� o problema da
�evasão�.

Num outro tipo de aporte, Klein
(1992) estuda A História do Professor: re-
presentação � contexto, acentuando o
conceito de �imaginação�, com apoio
em Bachelard (1988). A imaginação é
concebida como �...faculdade de formar
imagens que ultrapassam a realidade:
uma faculdade de sobre-humanidade�
(Bachelard, apud Klein, 1992, p. 90-91).
Criação, fluxo energético, mobilizando
ações, são decorrências (positivas) do
imaginário, que alçam o homem em ní-
veis mais elevados de realização; e nis-
so o pensamento bachelariano também
evolui de uma racionalidade exata para
horizontes mais abertos e flexíveis de
aproximação do conhecimento, admitin-
do, inclusive, o sonho como um tipo na-
tural de imaginação e o devaneio como
um tipo que intenciona a materialidade,
a concretização de projetos.

Continuando com o pensamento
bachelariano, Klein (1992) atribui à ima-
ginação um entendimento de alcance
humano maior que a imagem, situando-
a como algo próprio do psiquismo, da
mente, que cria, �imagina�, avança além
do comum, do repetitivo. É preciso re-
correr à imaginação para clarificar des-
vios e possibilidades de compreensão
e avanço da história do professor e sua
representação.

Ainda quanto a �representações e
conceitos�, exemplifica-se o estudo de
Passos (1995) sobre As Representações
Matemáticas dos Alunos do Curso de Ma-
gistério e suas Possíveis Transforma-
ções: uma dimensão axiológica. Nesse
estudo, considera-se Matos (1992) na
compreensão de que o qualificativo �so-
cial�, posto à representação, associa-se
à sua gênese e não a seu caráter coleti-
vo; a representação é entendida de
modo abrangente, no qual os valores
têm como estofos os mitos, as crenças,
os jargões.

A representação como classificações
em categorias é também observada, com
base em Vala (1986), salientando-se o po-R
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tencial de determinação de condutas e
construção de �realidades�, conforme
os significados que orientam as visões
e julgamentos.

Ainda nessa pesquisa, Ponte (1992) é
recorrido para confirmar a importância das
concepções que �filtram� sentidos e con-
duzem ações, podendo, ao mesmo tem-
po, constituírem-se em fatores de resistên-
cia a mudanças. Assim, é preciso refletir
sobre os valores que orientam conceitos,
para que se compreendam e transformem
(desmistificando) as representações da
matemática, o que se torna relevante es-
pecialmente para aqueles que se habilitam
ao magistério.

Já em Bezerra (1991), no Pensar e
Fazer a Disciplina Educação Artística, a
representação, na matriz de Rubstein
(1973), é entendida como imagem que
se constitui na consciência e se expres-
sa como uma idéia pessoal (personaliza-
da), assistemática, variando e recriando-
se conforme a situação.

O conceito de ideologia também é
levado em conta, acompanhando-se
Covre (1983) quando focaliza as visões
de mundo impostas à maioria por gru-
pos hegemônicos, ressalvando que não

anulam, completamente, as demais vi-
sões, cuja permanência se faz com ca-
racterísticas próprias, embora de ma-
neira embrionária, incipiente, submeti-
da à fragmentação.

E Vygotsky (1987) complementa com
subsídios que apóiam a associação das
representações a conceitos espontâneos
formados nas interações do dia-a-dia, de
modo assistemático.

Com o exemplo de Bezerra (1991)
conclui-se o segmento deste texto no qual
se faz a configuração do núcleo central e
seus elementos organizados em �catego-
rias�, ilustrando-as com abordagens de
algumas pesquisas examinadas. É opor-
tuno, então, voltar a questões referidas ao
estado da arte e às críticas de Spink (1996)
quanto à falta do que Bourdieu (1976) de-
nomina como �doxas�, ou seja, matrizes
ou marcos teóricos mais visíveis, mais
estruturados.

Essa crítica recomenda sugerir que a
evolução teórica se encaminhe no senti-
do de maior explicitação ou estruturação
de pressupostos.

Contudo, como já se assinalou an-
teriormente, a leitura de dissertações e
teses orientadas por matrizes da Psico-
logia Social permite concordar com
Moscovici (apud Spink, 1996, p. 10)
quanto à presença de elementos que
podem caracterizar o estatuto teórico: os
mecanismos de formação, ou seja, a an-
coragem e a objetivação, as funções,
como a �familiarização e naturalização�
de conceitos, configurando identidades
grupais, os princípios da reprodução e
mudança, a estruturação das represen-
tações alicerçadas no núcleo.

Entretanto, os argumentos visando
reconhecer o estatuto teórico não afas-
tam as posições moscovicianas sobre o
processo, ainda em construção, da TRS
e sobre a flexibilidade e alargamento de
perspectivas que a rigidez de marcos e
de definições pode prejudicar.

Quanto às sugestões ao avanço te-
órico, apenas sinalizando algumas a se-
rem aprofundadas, destacam-se: a ne-
cessidade de maior atenção às críticas
e seus subsídios, a exemplo de Spink
(1996) e De Rosa (1994), a pesquisa
interdisciplinar, ou seja, a construção do
objeto com participação de pesquisado-
res e conjugação de referentes, nos seus
aspectos afins e complementares, sem-
pre com o cuidado de preservar as R
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especificidades das matrizes dos vários
campos de teorização, o aproveitamen-
to dos progressos relativos ao núcleo
central, a exemplo das aproximações de
Abric (1994) e Sá (1993).

Debates epistemológicos com ou-
tros campos, como a Filosofia da Ciên-
cia, a Sociologia da Ciência, a
Semiologia, são também � ainda no in-
teresse da interdisciplinaridade e do re-
finamento teórico � oportunos.

Nessa ampliação do debate, é inte-
ressante que se contemple, de modo es-
pecial, a categoria de mediação, destaca-
da na idéia de relações mediadoras que,
pela constância da abordagem nas pes-
quisas, configura-se como um dos com-
ponentes do núcleo de compreensão e
aplicação da TRS.

Tratando-se de mediação, tanto na Fi-
losofia das Ciências quanto na Semiologia,
há muito que trazer à TRS. Assim aconte-
ce, por exemplo, com a discussão filosófi-
ca de Lukács (1970).

Do ponto de vista filosófico, toman-
do-se o pensador húngaro Lukács (1970,
p. 145), a categoria da mediação é
explicada no processo de relação dialética
entre singularidade, particularidade, uni-
versalidade. Esses elementos convertem-
se uns nos outros na sucessão dos fenô-
menos, constituindo, ao mesmo tempo,
reflexos do real e fluxo da construção do
conhecimento:

Neste caso, portanto, existe um movimen-
to da particularidade à universalidade (e
vice-versa) bem como da particularidade
à singularidade (e ainda vice-versa) e em
ambos os casos o movimento para a par-
ticularidade é o conclusivo.

O singular, na sua relação com o so-
cial, aplica-se e conclui-se na particulari-
dade, da mesma forma que o universal,
na relação com o singular, nela se aplica
e se conclui.

Esse pensamento de Lukács tem mui-
to a oferecer ao diálogo com a Filosofia
da Ciência, em favor do processo evolutivo
da TRS � considerando não só a Psicolo-
gia Social como também outros campos
teóricos � especialmente quando se leva
em conta que a representação é de um
grupo no qual é mediadora entre concei-
tos e imagens dos indivíduos �singulares�
que o integram e aqueles pelos quais se

realiza a identificação grupal. Essa media-
ção prossegue do nível grupal ao plano dos
universais.

Nesse sentido, nessa dinâmica, do sin-
gular ao universal e de ambos ao particu-
lar � dinâmica dos fatos, das concepções,
da vida � a categoria da mediação pode
ser refletida em vários ângulos dos seus
fundamentos filosóficos.

Outros fundamentos são encontrados
na Semiologia, quando, por exemplo,
Pino (1991, p. 32), remetendo a Vygotsky
(1988), realça o conceito de �mediação
semiótica�, atribuindo-lhe a especial con-
dição de �elo epistemológico� e �concei-
to-chave� operadores da articulação dos
diferentes componentes de um sistema
teórico, conferindo a este unidade e coe-
rência lógica.

A semiótica incorpora, também, prin-
cípios significativos de análise da palavra
e seu significado social.

Tomando-se as dissertações e teses
examinadas (portanto, nos seus limites),
é relevante assinalar que a palavra e, nela,
os conceitos que expressam, constitui a
substância e o meio de revelação dos da-
dos que se procuram no estudo das re-
presentações; essa observação se faz
com base na predominância dos proce-
dimentos metodológicos adotados, nos
quais as falas dos sujeitos, obtidas, es-
pecialmente, em entrevistas, constituíram
o principal �corpus� de análise. Prevale-
ce, sem dúvida, a utilização da Análise
do Discurso e da Análise de Conteúdo,
nas quais a palavra é o cerne, a unidade
(essencial) do sentido da representação.

Portanto, o estado atual da teoria no
âmbito das dissertações e teses anali-
sadas informa, pela constância teórico-
metodológica � pontuando-se os ele-
mentos que se alinham nas �categorias�
com as quais se identifica o núcleo cen-
tral de aplicação da TRS � tanto uma
tendência à evolução da qualidade e
estatuto científico (pela maior substân-
cia teórica), quanto a presença de elos
articuladores que, aproximando, sem
desfigurar as especificidades dos cam-
pos paradigmáticos, sinalizam não só
caminhos e possibilidades de constru-
ção interdisciplinar do objeto da repre-
sentação, como também a natureza do
diálogo entre Ciências, nas quais se
possam encontrar conhecimentos e � no
dizer de Bourdieu (1976) � �doxas�, que
fortaleçam as bases dessa construção.R
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Abstract

The research of pos-doctorate, Theory of the Social Representation: the theoretical
table of the Social Psychology and its applications of the present time to the research in
Education (Rangel, 1997), had as one of the aims the analysis of dissertations and the
contemporary theses (90) that applied the theory, bringing contributions, especially in
teaching-apprenticeship. In this study could be identified (in the limits of the research)
the elements of the state of art � with critical to the social representations theory (SRT),
considering Spink (1996). About the Social Representation Theory, some components of
the core of its application in research were observed by the importance in the structure of
the representations. In the final segment, suggestions are presented to the advancement
and refinement of the theorical construction.

Key-Words: social representations; research; teaching-learning; state of art.
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