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REPRESENTACOES SOCIAIS
Aplicabilidade nos estudos
sobre a educacao de jovens e adultos

Suely F. C. Lemos*, Solange G. Costa* & Rita C. P. Lima*

O objetivo do artigo é mostrar a contribuicdo da teoria moscoviciana das representagoes
sociais para a temdtica da educacdo de jovens e adultos. Inicialmente, traca-se uma breve
trajetoria socio-historica da educagdo de jovens e adultos no Brasil, seus desafios, propondo-
-se 0 estudo de representacoes sociais como possibilidade de enfrentd-los. Em seguida é abor-
dada a nogdo de representacoes sociais, que privilegia em uma perspectiva psicossocial a
génese do conbecimento do senso comum por grupos sociais. Posteriormente discute-se a rele-
vdncia em se articular as dimensoes social e psicologica nos estudos da drea educacional,
particularmente da educacdo de jovens e adultos, com base nas representagoes socidais.
Defende-se o potencial deste referencial para a intervencdo e possivel mudanca da realidade
socio-educacional da educagdo de jovens e adultos, sobretudo devido ao seu carater pluri-
metodologico. Considerando-se o bistorico de exclusdo dos estudantes da educagcdo de jovens
e adultos, estudos em representacoes sociais podem concorrer para a tessitura de agoes que
garantam seu direito d educagdo, d participacdo produtiva e d vida social.
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Introducio

No Brasil, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) constitui-se numa modalidade de ensino
que busca escolarizar jovens e adultos a partir dos 15 anos de idade, conforme determina o
art. 382, § 12 inciso I da Lei n® 9394/96, de 20 de dezembro. Esta definicdo traz para um mesmo
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universo jovens com caracteristicas proprias deste grupo geracional, cuja faixa etaria é de 16 a
29 anos de idade (de acordo com Emenda Constitucional n® 65 de 2010), e individuos adultos,
incluindo idosos. Na EJA estdo pessoas que vivem em situacdo de exclusio e que possuem,
pelo seu historico e perfil socioecondmico, especificidades e diversidades entre si e em rela-
¢do aos demais estudantes dos cursos regulares. Esta particularidade tem instigado de forma
crescente estudos e pesquisas entre educadores e pesquisadores educacionais e sociais, o que
conduz, segundo Candrio (1999: 19), ndo apenas a um «ampo de priticas educativas,, como
também a um «ampo de reflexdes e de investigacion.

Neste cendrio, o presente estudo busca contribuir para pesquisas na drea e parte de uma
reflexdo tedrica com base em estudos de autores que discutem a realidade da EJA. Podem ser
citadas, entre outras, as leituras de Candrio (1999), Favero (2004), Di Pierro (2005) e Arroyo
(2005). A problemitica da EJA descrita nesses estudos, particularmente a exclusio social e
educacional em que vivem os estudantes que dela fazem parte, orientaram a busca por um
referencial tedrico-metodoldgico com potencial para operacionalizar mudancas na area.
Optou-se pela Teoria das Representacoes Sociais (TRS) que, por sua natureza, pode atender a
problematica exposta pela EJA. Como afirma Campos (2012: 14), o interesse que suscita a TRS
«wem em parte de seu potencial de explicagio do pensamento cotidiano dos grupos sociais e
seus postulados quanto a imbricacao desta modalidade de pensamento e as préticas sociais».
A relagdo entre representacoes sociais e praticas, fundamental para vislumbrar possibilidades
de mudanca, reforcou a ideia de que a TRS € particularmente relevante para a tematica da
EJA, orientando algumas leituras nesta drea, por exemplo, Moscovici (1961, 1978, 2001, 2010),
Jodelet (1996, 2005), S (1998), Doise, Clemence e Lorenzi-Cioldi (1992), Abric (2003), Giust-
-Desprairies (2005). Tornou-se necessria também a relacdo entre a TRS e o campo da educa-
¢do, que se baseou em autores como Gilly (2001), Alves-Mazzotti (2005, 2003, 1994), Sousa
(2002) e Madeira (2001). Este percurso de relagoes tedricas fundamenta o artigo, defendendo
que o referencial tedrico-metodologico das representacoes sociais desperta interesse porque
pode influenciar politicas e melhorar as praticas da EJA. Considerando que o mundo simbo-
lico dos sujeitos se concretiza nas praticas sociais, o enfoque psicossocial possibilita aos estu-
dos de RS impactar tanto a realidade social quanto a vida dos sujeitos, potencializando
melhoras no nivel socioeducacional das pessoas.

Com base na justificativa apresentada, no primeiro momento deste trabalho serd contex-
tualizada a EJA no Brasil, com a proposta de uma breve excursio por seu historico, e apre-
sentando dificuldades e desafios que suscitam estudos para os quais a TRS pode ser aplicada.
Em seguida serdo expostos alguns aspectos tedricos das representacoes sociais e depois refle-
x0es sobre as conexoes entre representacoes sociais, educagdo e EJA, para que seja reforcada
a aplicabilidade dessa teoria para a temdtica. Ao apresentar de modo panorimico a EJA como



‘&DU CA C4 o
SOCIEDADE & CULTURAS

campo fértil para estudos e pesquisas para os quais a TRS tem grande aplicabilidade, o texto
nio pretende dar conta exaustivamente de cada uma das questoes ou das abordagens possi-
veis, e sim incentivar estudos por esse caminho terico-metodologico.

Um breve panorama sobre a educacio de jovens e adultos no Brasil: dificuldades e
desafios

A modalidade de EJA tem sua origem imbricada com os modelos econdmicos e sociais
nos quais a educacdo escolar foi tecida no Brasil, desde o seu descobrimento pelos portugue-
ses em 1500. No periodo colonial (1530 a 1822), a divisio social do trabalho, baseada na ati-
vidade extrativista e arcaica, excluia do acesso a escolaridade formal os trabalhadores para os
quais se exigia apenas a forca fisica. Entretanto, no periodo republicano (inicio em 1889), o
analfabetismo foi considerado como fator inibidor do desenvolvimento econdmico e politico.
Segundo Fivero (2004), apesar desta constatacdo, s6 apds 1940 é considerado problema
nacional, ja que, naquele periodo, 55% da populacdo brasileira era analfabeta. Esse fato foi
motivo tanto de preocupacdo econdmica, porque impedia a consolidacio do modelo desen-
volvimentista que se desejava implantar, particularmente a partir de 1950, quanto politico,
pois o analfabeto ndo votava. Este ultimo fator deveria ser considerado em um pais onde o
voto € obrigatorio e necessario para a consolidacio do regime republicano democratico.

Os movimentos de cultura popular surgidos no final dos anos de 1950 e inicio dos anos
de 1960, nos quais se destacou o trabalho do educador Paulo Freire, mostram a preocupa¢io
com a garantia do direito a educacio, valorizacdo da cultura dos estudantes e a participacdo
consciente dos trabalhadores na vida social e politica. No entanto, o periodo da ditadura mili-
tar (1964 a 1984) desmontou esses movimentos e implantou um modelo de formacao para os
jovens e adultos, reduzido a alfabetizacio em massa, por meio do Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL).

O processo de redemocratizacio dos anos de 1980 resgatou os movimentos de cultura
popular e, segundo Di Pierro (2005: 1118), as melhores iniciativas foram as desenvolvidas
«por governos locais em parceria com organizacoes e movimentos sociais». Porém, essas acoes
pouco avancaram no sentido da educagio inicial e continuada, que garantisse aos sujeitos
participacio plena na vida social e no trabalho. Em meados dos anos de 1990, o modelo poli-
tico € marcado pela Reforma do Estado, caracterizada particularmente por ideias de privatiza-
cao envolvendo discussoes sobre o grau de intervencdo do Estado no funcionamento do mer-
cado. Tal modelo, juntamente com a submissio do governo brasileiro aos ditames dos 6rgaos
internacionais, por exemplo, o Banco Mundial e o Fundo Monetirio Internacional (FMI),
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desobrigou o Estado do compromisso com politicas sociais ¢ educacionais, excluindo a EJA
dos investimentos financeiros para a educacio.

Ao revisitar a historia da EJA no Brasil, € possivel constatar que os programas e movimentos
propostos ndo avancaram para além do pagamento da divida social em relacio aos analfabetos e
aqueles cujo direito a formacao escolar foi negado. Para tanto basta observar que, de acordo com
os dados estatisticos da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD) de 2009 (Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, 2009), 9,7% da populacio da faixa etdria de 15 anos
ou mais € de analfabetos funcionais. Esse percentual esta intimamente relacionado com a condi-
¢do social de pobreza dos individuos que compoem essa estatistica. Essa realidade lembra termos
utilizados por Novoa (1999: 6) quando o autor se refere ao atraso educacional em Portugal e
assim se expressa: «“a geografia do analfabetismo” coincide com a “geografia da pobreza™.

Na atualidade, especialmente com o desenvolvimento crescente da inddstria no pais e
expansdo do setor de servicos, os avancos cientificos e tecnologicos passaram a exigir conhe-
cimentos com bases cientificas mais complexas e o surgimento de novos postos de trabalho.
Esta situagdo impds a classe trabalhadora a busca pela escolaridade que permita acesso e/ou
permanéncia no trabalho.

Avancos sio percebidos na legislacao assegurando o direito a escolaridade, tendo em vista
que a EJA estd prevista na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (CF) de 1988, no
art. 208°, inciso I, quando determina que a educacdo puablica e gratuita deve ser para todos,
inclusive para aqueles que ndo tiveram acesso 4 mesma na idade propria. Estd também
incluida: na Lei n® 9394/96, que dedicou uma seccio exclusiva para esta modalidade de
ensino nos art. 37° e 38% na Lei n® 11.741/08, que altera os dispositivos da Lei 9.394/96 e ofi-
cializa a articulacdo da EJA com a Educacdo Profissional; e na Resolucio do Conselho
Nacional de Educacio/Cimara de Educacio Basica — CNE/CEB — n® 1/2000, que determina
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA. Embora estes dispositivos legais possam
denotar avancos, € preciso considerar que eles ocorreram mais em nivel de normatizacao e
muitos tém sido os desafios que essa modalidade de ensino enfrenta em fungdo de suas
especificidades.

Entre as dificuldades, destaca-se o fato de que geralmente os professores que atuam na
EJA ndo o fazem por primeira op¢do e, muitos deles, t€m pouco aprofundamento em sua for-
macgdo para atuar nesta modalidade de ensino. Os cursos de licenciatura, incluindo
Pedagogia, que objetivam a formacdo de educadores, ainda pouco abordam, em suas matri-
zes curriculares, o tema EJA. De acordo com Aoyama et al. (2005: 2), «E sabido que os profes-
sores que atuam na Educacdo de Jovens e Adultos ndo receberam formacio nem orientacio
especifica para tal tarefa. Via de regra sdo professores que atuaram ou atuam no ensino regu-
lam. Os autores (ibidem), em nota de rodapé, comentam que os cursos de licenciatura, assim
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como os de Pedagogia «ndo privilegiam espacos para as discussoes de temdticas referentes
diretamente a formacao dos professores da EJA».

A selecio dos professores para atuarem nessa modalidade de ensino nio obedece a
nenhum critério pré-estabelecido que considere suficientemente a natureza do trabalho com o
publico-alvo da EJA. Comumente, essa escolha se dd por diferentes caminhos e ndo processos
exclusivos. Rara e muito recentemente se observa a destinacio de vagas especificas para a
docéncia na EJA em concursos publicos. Guimardes (2010: 782) relata dificuldade semelhante
quanto a formacido de professores para atuarem neste segmento especifico da populacio em
Portugal, o que acarreta inadequacdo da acdo pedagogica para a formacdo dos adultos.
Segundo a autora, no Relatorio do Estudo de Avaliagdo do Ensino Recorrente, de 1998, «conta-
vam-se a propensio para a reproducdo de métodos pedagogicos mais adequados as criangas.

Ha também o desconhecimento, segundo Arroyo (2005), por parte dos gestores e profes-
sores, das potencialidades e subjetividades dos jovens e adultos cujos saberes ndo sio consi-
derados no processo de co-construcao de conhecimentos cientificos oferecidos pela escola. A
crenga veiculada, sobretudo no universo escolar, de que esses alunos sdo incapazes de apren-
der, € reiterada pela falta de investimentos em novos fazeres pedagdgicos que deem conta
dessas dificuldades e defasagens.

A escola, modelada com base nos valores e na cultura de uma sociedade resistente a
olhar para as diferencas, ao pautar-se exclusivamente no direito universal, acabou por excluir
aqueles que, em situacdo de desfavorecimento social, foram obrigados a evadir dos bancos
escolares e ingressar, na maioria das vezes, precocemente no trabalho. Ou, entio, vivencia-
ram processos de aprovacdo automdtica que nao propiciaram a formacao necessaria para o
sucesso escolar e profissional, como foi o caso, por exemplo, do sistema adotado no Estado
do Rio de Janeiro, no periodo de 1979 a 1984: no Bloco Unico, em que as séries escolares
eram agrupadas em dois blocos (1* e 2* séries num bloco e 3* e 4* séries num outro bloco),
os estudantes transitavam entre os blocos sem reprovacoes e recuperacoes, chegando ao final
dessa etapa do ensino sem ao menos estarem adequadamente alfabetizados. Essa mesma
escola tem hoje investido esforcos no sentido de tentar reparar, sem sucesso, a injustica pela
qual foram vitimados aqueles que, excluidos, sio alvo de programas para reinseri-los na
sociedade escolarizada, a fim de conferir-lhes a cidadania plena.

E possivel observar que a mesma escola que promoveu a evasio de tantos estudantes per-
tencentes a0 meio socioecondémico mais empobrecido nio se reformulou para recebé-los
quando desejam retornar. Observa-se nas escolas que oferecem essa modalidade de ensino a
mesma estrutura organizacional e pedagogica, as mesmas metodologias transmissivas, o
mesmo modelo de gestdo e mesma «grade» curricular cujos contetidos continuam sendo apre-
sentados desvinculados da realidade vivida, desconsiderando, pois, os saberes construidos ao
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longo da vida. O conhecimento exigido hoje pelo mundo do trabalho e pela vida social é
cada vez mais abstrato e com elevado grau de dificuldade, dada a impressionante velocidade
na producdo e circulacdo de informacoes. A construgio desses conhecimentos exige uso de
estruturas cognitivas cada vez mais complexas e metodologias especificas que garantam a real
insercio desses estudantes em seu tempo.

Nesse contexto que envolve a falta de politicas e praticas educacionais efetivas, a EJA foi, por
muito tempo, considerada o quintal da escola pela pouca importancia e escassos investimentos a
ela dispensados ao longo do tempo, ocupando, ainda, posicao de desprestigio. Mesmo com 0s
avancos das Diretrizes Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos (Resolugio CNE/CEB
n® 1/2000), esta modalidade de ensino ainda sofre os reflexos da discriminacio presente nas
praticas pedagogicas e do lugar social que ocupa na maioria das instituicdes de ensino.

Os dias atuais, especialmente neste novo século XXI, exigem que os individuos tenham
melhores niveis de escolarizacio e qualificagdo para a vida social e produtiva, seja para
comunicar-se, consumir ou produzir por meio do trabalho. Essa realidade traz preocupagoes
e proposituras de politicas para qualificacio profissional e elevacao de escolaridade, impondo
aos jovens e adultos: retorno ou ingresso a escola, permanéncia e sucesso. Uma das grandes
dificuldades da escola estd em redefinir sua préixis, dirimir preconceitos e lidar com as repre-
sentacdes que professores, gestores e estudantes jovens e adultos tém entre si e do ensino
escolar. Essa necessidade e imposicio de ingresso ou retorno a escola, de pessoas jovens e
adultas desescolarizadas, traz para um mesmo espaco da sala de aula jovens adolescentes e
adultos em diferentes estigios do desenvolvimento humano, no chamado processo de quveni-
lizacio» da EJA. Essa despreocupagdo com caracteristicas, interesses e exigéncias especificas
de cada grupo desses sujeitos também se tem constituido um grande desafio para a escola e
para os individuos que a procuram. Porém, todos eles, em seus processos simbdlicos ineren-
tes, inscrevem a EJA como um campo rico para pesquisas no campo das representacoes
sociais, uma possibilidade para enfrentar os desafios e dificuldades que a drea apresenta.

A abordagem psicossocial proposta por Moscovici em 1961 muito se adequa a esse tipo
de estudo uma vez que, para o autor, as representacoes sociais dizem respeito a um conjunto
de imagens, crencas, simbolos, mentalidades, atitudes, opinides e modelos veiculados numa
sociedade, ou num grupo para caracterizar pessoas, situacoes, objetos. Elas articulam indivi-
duo e sociedade, pois se ddo tanto no plano psicoldgico quanto social (Moscovici, 1978).

Trata-se de uma abordagem tedrico-metodoldgica que investiga como se formam, na
mente das pessoas de um dado grupo social, opinioes e crencas a respeito de sujeitos e obje-
tos. Refere-se a um pensamento social elaborado por grupos humanos imersos na sua cultura,
que se expressa por meio de praticas, linguagem e imagens mentais compartilhadas, ideias
sobre coisas, situacoes e instituicoes.
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A educagio como pratica sociocultural constitui-se em ambiente fértil para esta drea, uma vez
que sua base estd nas inter-relacdes pessoais e troca de conhecimentos construidos em espacos/
/tempos diferenciados. Segundo Sa (1998: 39), os temas sugeridos no contexto da escola «io
quase co-extensivos da propria vida cotidiana», por isto favorecedores de estudos nessa linha.

Sobre representacoes sociais de professores, por exemplo, Alves-Mazzotti (2005: 141-142)
diz-nos que:

na medida em que as representacoes sociais orientam e justificam praticas, estas frequentemente nos ajudam a
compreender, e tentar modificar, as praticas docentes que resultam em desigualdades de oportunidades edu-
cacionais, as quais estdo estreitamente relacionadas aos graves problemas de desigualdade social encontrados
em nossos paises.

A abordagem das representacdes sociais pode, dessa maneira, fundamentar estudos sobre
temas relacionados com a EJA, privilegiando, por exemplo: a relacdo entre politicas e uni-
verso simbolico dos sujeitos envolvidos; as relacdes entre professores e alunos e suas esco-
lhas didatico-metodoldgicas; os estudantes em relacio ds regras e normas das escolas e as
relacoes entre saberes dos estudantes e os curriculos e as praticas pedagogicas. Supde-se que
existem sistemas de crencas que circulam socialmente e que os grupos aderem a partes dos
contetdos veiculados, dependendo de suas posicoes sociais. Sao assim formadas as represen-
tacoes sociais, consideradas por Jodelet (1996) como conhecimento «spontineo», dngénuo,
chamado «conhecimento do senso comump, ou «pensamento natural. Para a autora, ele se
constitui a partir das experiéncias, mas também de informacoes, saberes, modelos de pensa-
mento recebidos e transmitidos pela tradicdo, educacdo e comunicacio social.

Neste aspecto, a EJA também se apresenta como um campo rico para estudos e pesquisas,
uma vez que o jovem e adulto possui saberes construidos em suas vivéncias cotidianas.
Novoa (1988) ja afirmava nos anos oitenta do século passado que o adulto em formacio traz
uma historia de vida e uma experiéncia profissional. Estas se colocam em didlogo com as
experiéncias que tém com a instituicdo escola, produzindo concepcdes e olhares particulares
sobre essa instituicio. Quando decidem retornar para a escola, trazem uma visao de mundo
ampla e genérica, em que os saberes se interpenetram, constituindo um saber proprio do
grupo ao qual pertencem e que os identifica. Os saberes da escola, selecionados de acordo
com interesses de um grupo social especifico, geralmente tomam por base saberes de base
cientifica, repassados, na maioria das vezes, de modo fragmentado, gradeados e isolados, dis-
tantes daqueles conhecimentos construidos pelos alunos em suas praticas e utilizados para
solucionar seus problemas do cotidiano. Estudar como aqueles saberes cientificos vigentes na
escola sdo recebidos pelos jovens e adultos constitui-se, pois, num interessante objeto de
investigacdo desta linha.
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A constatacao de que a EJA € produto de acdes politicas e pedagdgicas, nas quais os obje-
tivos da educacao nio consideraram a todos, asseverou a exclusdo. Essa exclusio envolve
restricio do acesso a bens materiais e desvalorizacdo de conhecimentos construidos por um
determinado grupo, que deles se apropria marcando seu lugar social. Alves-Mazzotti (2003)
menciona que a exclusdo precisa de ser analisada a partir dos vérios aspectos que a constitui
e cita Abric (ibidem: 117-118) quando o autor defende que, para compreender a exclusdo, «
necessdrio investigar os elementos simbdlicos que estio em jogo na situacio. E nesse sentido
que o estudo das representacoes sociais se torna um instrumental preciosor.

Representacoes sociais: aspectos tedricos

Apo6s cerca de meio século de esquecimento pela Ciéncia Social em Franga, o conceito de
representacio coletiva, proposto na Sociologia por Emile Durkheim no final do século XIX,
foi retomado por Moscovici no ambito da Psicologia Social, quando o autor publica em
Franca, em 1961, o estudo La psychanalyse, son image et son public. Nessa importante obra
em que Moscovici inaugura os estudos do campo das representacoes sociais, o autor analisou
a recepcao de uma teoria cientifica — a psicanalise — por leigos e seu poder de criacio da rea-
lidade social. Para ele, do mesmo modo como alguém pode pensar um conjunto de ideias
que forma um conhecimento cientifico, pode também pensar um conjunto de ideias que
forma um conhecimento do senso comum. Desde entdo, os estudos das representacoes
sociais vém enfocando o pensamento social de grupos humanos, que envolve a difusao de
saberes, a relagdo pensamento/comunicacdo e a génese do senso comum.

Ivana Markova, ao entrevistar Moscovici (Moscovici, 2010: 322), afirma que «quando se
estuda o senso comum, o conhecimento popular, nés estamos estudando algo que liga socie-
dade, ou individuos, a sua cultura, sua linguagem, seu mundo familiar, sugerindo que do
senso comum se extraem as producoes, saberes e valores comunicados entre os individuos
de um mesmo grupo cultural ou entre grupos na sociedade. E nessa comunicacio, propria da
interacdo dos individuos em seu cotidiano, que ocorre a assimilacio de saberes e atribuicdo
de significados aos objetos que lhes afetam, instando-os a compartilhar ideias e opinides.

Moscovici (1978: 41) afirma que as representacoes sociais ocupam uma «posicao “mista”,
na encruzilhada de uma série de conceitos sociologicos e de uma série de conceitos psicold-
gicos, circulando, cruzando-se e se cristalizando «através de uma fala, um gesto, um encontro
em nosso universo cotidiano». Elas estdo assim presentes na maioria das relacoes sociais, nos
objetos produzidos ou consumidos, nas comunicacoes trocadas.

Jodelet (1996: 361-362) refere-se as representacdes sociais como «uma forma especifica de
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conhecimento, o saber do senso comum, cujos contetidos manifestam a operacio de processos
generativos e funcionais socialmente marcados». A autora (ibidem) afirma ainda que «As represen-
tacoes sociais sao modalidades de pensamento pratico, orientadas para a compreensio e o domi-
nio do ambiente social, material e ideal. Enquanto tal, elas apresentam caracteristicas especificas
no plano da organizacio dos contetdos, das operacbes mentais e da logica». A autora explica que
a marca social dos contetidos das representacdes sociais insurge dos contextos e das condicoes
em que elas sio produzidas e comunicadas. Segundo ela (ibidem), conhecer as representacoes
sociais de um grupo deve servir para dnteracio do sujeito com o mundo e com 0s outros».

Moscovici e Hewstone (1996: 539-540), ao relacionarem ciéncia e senso comum, partem
de algumas questoes: «Como as pessoas pensam; «Como compreendem seu mundo?; «Como
utilizam a informacao veiculada pela ciéncia ou a experiéncia comum?. De acordo com 0s
autores, para viver juntas, comunicar, resolver os problemas habituais, as pessoas ndo se utili-
zam somente de conhecimentos cientificos.

No entanto, a medida que se apropriam desses conhecimentos, estes passam a constituir
seu conjunto de saberes e a dar outros sentidos e redefinir modos de acdo e comportamentos
cotidianos, tornando-se, gradativamente, novos saberes do senso comum. De acordo com
Arruda (2002: 130), «Ambas, portanto, apesar de terem propositos diferentes, sdo eficazes e
indispensaveis para a vida humana. As representacoes sociais constroem-se mais frequente-
mente na esfera consensual, embora as duas esferas ndo sejam totalmente estanques».

Os autores Moscovici e Hewstone (ibidem) acrescentam, ainda, outra questio: Por que as
pessoas pensam de certa maneira em sua vida cotidiana?. Eles acreditam que a TRS pode ser
um caminho para se tentar explicar que podem existir diferencas entre o ideal de um pensa-
mento conforme a ciéncia, 4 razdo e a realidade e o pensamento no mundo social. Este pre-
cisa de ser capturado e compreendido quando se pretende propor acoes transformadoras
para determinado grupo.

Neste aspecto, € possivel encontrar importante aplicabilidade da TRS para os estudos da
EJA, ao se considerar que os estudantes que nela se inserem pertencem a grupos sociais com
identidade e cultura proximas, sao vitimas dos mesmos processos de exclusio e se veem, por
diferentes movimentos, instigados a estarem na escola para prosseguirem numa existéncia
digna e cidada. E por meio das representacdes que esses sujeitos constroem sobre diversos
objetos relacionados com o contexto escolar (instituicdo, professores, alunos, familias, por
exemplo), que assumem comportamentos diante da escola, nem sempre fundados no valor
que lhe atribuem, mas no lugar que ali ocupam.

De acordo com Giust-Desprairies (2005: 174), por meio da nocao de representacio social
Moscovici destaca contetdos, processos e funcoes de fendmenos cognitivos que constituem o
pensamento social. De acordo com a autora, a teoria assenta nas seguintes bases:
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a representacdo € em primeiro lugar considerada como passagem de uma teoria cientifica para um conheci-
mento do senso comum. As representacoes sociais dizem igualmente respeito a construcdo de uma realidade
colectiva propria a um grupo social determinado para o qual ela se constitui como instrumento de orientacio
da percepgio das situacoes e de elaboracio de respostas. Por fim, porque elas se formam a partir das interac-
coes, as representacoes dizem respeito as condutas colectivas, as comunicacdes sociais, e constituem uma
legitimac¢io do senso comum.

Dessa maneira Moscovici (2010), ao propor a TRS, enfatizou as diferencas entre os mode-
los cientificos e os nao-cientificos e como pode haver deslocamento de sentido de um modelo
ao outro. Para o autor, é nesse deslocamento que, em relacdo ao saber produzido pela ciéncia,
as representacoes sociais aparecem como «saber ingénuo» ou «aber do senso comum»; porém,
sdo tdo relevantes para a realidade social quanto o primeiro.

De acordo com $4 (1998: 21-22), os fendmenos de representacio social estdo «na cultura,
nas instituicoes, nas praticas sociais, nas comunicagoes interpessoais € de massa e nos pensa-
mentos individuais». Para o autor (ibidem: 24),

uma representacdo social € sempre de alguém (o sujeito) e de alguma coisa (o objeto). Nao podemos falar em
representacio de alguma coisa sem especificar o sujeito — a populacio ou conjunto social — que mantém tal
representacio. Da mesma maneira, ndo faz sentido falar nas representacoes de um dado sujeito social sem
especificar os objetos representados.

H4 cinquenta anos que essa proposta teérica com origem na Psicologia Social vem-se
expandindo para outras dreas das Ciéncias Humanas, principalmente a Educacdo, com instru-
mentos conceituais e metodologicos proprios. E possivel destacar novas abordagens derivadas
da ideia inicial proposta por Moscovici. Neste sentido, observam-se trés abordagens principais
deste referencial tedrico-metodologico: a abordagem genética ou processual, originada nos
estudos de Serge Moscovici e desenvolvida por Denise Jodelet, a abordagem estrutural, que
tem como principais representantes Jean-Claude Abric e Claude Flament, e a abordagem da
Escola de Genebra de Willem Doise. Do ponto de vista heuristico, a primeira abordagem per-
mite compreender a formacdo das representacoes sociais, a segunda a sua estrutura, e a ter-
ceira, as posicoes individuais no campo representacional e a respectiva ancoragem na dina-
mica societal. Nas trés abordagens, a relacio entre representacoes e praticas é fundamental, e
o aprofundamento dos estudos com esta énfase é bastante proficuo para provocar mudangas
relativas ao tema em foco.

Embora as trés abordagens sejam relevantes para o estudo das representacoes sociais,
neste trabalho serd priorizada a abordagem processual, devido a sua vertente etnografica,
desenvolvida particularmente por Jodelet (2005), que permite investigar sistemas de represen-
tacoes no campo da EJA, as suas condicoes de producio e de funcionamento, considerando
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uma trama complexa de relacoes: politicas governamentais e locais e respectiva legislacao,
relacdes e conflitos entre diversos grupos (estudantes, docentes, gestores, entorno escolar,
entre outros), constru¢do de uma cultura local interagindo saberes dos estudantes e conheci-
mento escolar constituido, enfim, aspectos de natureza psicossocial que enredam as relacoes
dos individuos nos grupos e nas suas relacoes com as instituicoes sociais.

Moscovici (1978: 61) descreve a formacdo da representacio de um objeto social por meio
de dois processos cognitivos fundamentais: a objetivacdo e a ancoragem. Ancorar €, segundo
ele, transformar «algo estranho e perturbador, que nos intriga, em nosso sistema particular de
categorias e o comparar com um paradigma de uma categoria que nds pensamos ser apro-
priada». O processo de objetivacdo remete para a unido da ideia de nao-familiaridade com a de
realidade. A objetivacio estd relacionada a uma caracteristica do pensamento social, a saber, a
de tornar concreto o abstrato, de materializar a palavra. Objetivar « descobrir a qualidade ico-
nica de uma idéia, ou ser impreciso, € reproduzir um conceito em uma imagem» (ibidem: 71-
-72). De acordo com o autor, os processos de ancoragem e objetivacdo ndo ocorrem separada-
mente. Eles estdo vinculados a cristalizacdo de uma representacio em torno de um nicleo
figurativo e a um sistema de interpretacio da realidade e determinacao de comportamentos.

Jodelet (1996) destaca que, por meio da ancoragem, sio atribuidos sentidos aos objetos
representados numa relacio direta com os valores e praticas sociais de determinado grupo. A
mesma autora, sobre objetivacdo, de acordo com Alves-Mazzotti (1994: 7), define-a «como
uma operacio imaginante e estruturante que dd corpo aos esquemas conceituais, reabsor-
vendo o excesso de significacdes, procedimento necessario ao fluxo das comunicacdes»; por-
tanto, objetivar € dar corpo, imagem ao pensamento, a um conceito.

Quando se refere aos processos de objetivacdo e ancoragem, Giust-Desprairies (2005: 174-
-175) afirma que as representacoes sociais fornecem quadros, pontos de referéncia, sistemas
de explicacdo, assim como permitem

classificar, assimilar, comparar pessoas e situacoes. A este processo de objectivacdo, que passa pela seleccio,
pela descontextualizacio dos elementos tedricos e pela formacio de um «icleo figurativor, associa-se o fend-
meno de ancoragem. A ancoragem indica as modalidades de insercio num pensamento social constituido. A
interpretacao da realidade visa a inscricdo social dos individuos, preenchendo assim uma funcao de integracio.
O que aqui interessa ¢ introduzir o novo num quadro de referéncia conhecido, de tornar familiar o que € estra-
nho. A ancoragem poe em ac¢do os mecanismos de categorizacao, de etiquetagem e de explicacio causal.

Também Arruda (2002: 136), ao abordar os processos de objetivacdo e ancoragem, destaca
que o processo de objetivacdo «esclarece como se estrutura o conhecimento do objetor e a
ancoragem € o processo que «dd sentido ao objeto que se apresenta 4 nossa compreensior.,
Nesse sentido, segundo a autora (ibidem: 137), a representacdo social € um processo que
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torna conceito e percepcdo intercambidveis, uma vez que se engendram mutuamente».
Quando a autora afirma que as representacoes sociais nio sio apenas de alguma coisa, mas
também dos que as constroem, € possivel compreender que essa relagio entre pessoas de um
grupo e a forma como produzem e comunicam saberes sao suas proprias construcoes sociais.
Estas, por sua vez, sio ampliadas, compartilhadas e consensuadas por meio da linguagem,
revelando, por meio do discurso publico, os fendomenos sociais que emergem do cotidiano, em
cujas metdforas os sentidos sio produzidos e reconhecidos. As representacoes sociais assim
construidas sdo carregadas de ideologias que reproduzem as relacoes sociais daquele grupo.
Neste ponto vale ressaltar que a construgdo dos saberes proprios de um grupo social, que os
caracteriza e os identifica, estd para além do saber elaborado apenas com o uso da cognicio,
envolvendo outras dimensoes como sentidos e emocdes produzidas no mundo vivido.

O delineamento teoérico-metodologico das representacdes sociais aqui apresentado,
incluindo suas diferentes abordagens, ndo necessariamente incompativeis, mostra que a ativi-
dade representativa constitui um processo psicossocial que permite tornar familiar e presente
no universo interior do individuo um objeto que estd distante, atribuindo-lhe significados
compartilhados no grupo. Investigar este processo pode oferecer material para elaboracio de
propostas de ruptura de alguns valores e praticas jd enraizados na realidade escolar, particu-
larmente a da EJA.

Representacoes sociais, educacio e EJA

Autores como Sousa (2002), Madeira (2001) e Alves-Mazzotti (1994) vém h4 mais de 10
anos destacando a relevincia de se articular as dimensdes social e psicologica nos estudos da
drea educacional. Madeira (2001) e Sousa (2002) referem-se ao papel da psicologia na drea
educacional dos anos de 1960, que enfatizava uma psicologia experimental, com o objetivo
de explicar as causas e os efeitos do comportamento humano. A a¢do educativa, nesse
periodo, era considerada objetiva e neutra, moldando o sujeito. Ja nos anos de 1970 e 1980,
com as contribuicoes da Filosofia e da Sociologia da Educacio, as pesquisas do campo edu-
cacional, segundo Sousa (2002: 285), passaram a valorizar a compreensdo dos «processos que
ocorriam no interior da escola e deixavam mais evidente como a acdo pedagogica poderia
produzir desigualdades de desempenhos que reproduziam diferencas sociais». Esses processos
de discriminagdo escolar passaram a exigir uma psicologia que fosse além da compreensio
do social por meio das influéncias do contexto e das relacoes intergrupais. A realidade esco-
lar demandava uma psicologia que pudesse fundamentar e contrapor praticas para corrigir as
desigualdades sociais.
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Foi nesse contexto que, segundo Sousa (2002), ao final dos anos de 1980 e inicio de 1990,
a area da Educacdo passou a valorizar construcoes teoéricas que pudessem conciliar perspecti-
vas micro e macro, o ator individual e o ator social. Para a autora, ao descobrirem a TRS, os
educadores a consideraram uma possibilidade tedrica para a drea, pois esta abordagem per-
mite compreender o sujeito socio-historicamente situado e, a0 mesmo tempo, analisar as
dinamicas subjetivas envolvidas. Nesta mesma linha de pensamento, Alves-Mazzoti (1994)
afirma que a pesquisa educacional precisa de adotar um olhar psicossocial para ter maior
impacto sobre a pratica educativa.

Para ser considerado representacao social, um fendmeno precisa de «provocar, @meacar» 0s
grupos em seu cotidiano, tornando-se entdo objeto de interesse daquele pablico no momento
em que provoca tensoes e exige posicionamentos e/ou promocao de acoes. O processo edu-
cativo pode gerar inquietacoes e em determinado momento tensoes entre o saber consensual
do grupo e o saber reificado da escola, instigando questionamentos. O ensino € tecido no
dialogo entre individuos (seres fisicos, sociais e psicologicos) e os conhecimentos historica-
mente construidos e formatados de acordo com crencas e interesses dos diferentes grupos e
classes da sociedade.

De acordo com Alves-Mazzoti (ibidem), para que mudancas sejam propiciadas por meio
da Educacio, € preciso compreender os processos simbdlicos proprios a interacio educativa,
que envolvem as dimensdes psicologica e social. A abordagem das representacoes sociais se
adequa a esta intencdo, por seu cardter psicossocial e suas relacoes com as praticas. Nesse
sentido, conhecer os significados atribuidos por diferentes atores que interagem no espago
escolar, incluindo contetidos ensinados e outros objetos que os mobilizam, pode contribuir
para lidar com os conflitos e amenizar a seletividade que o sistema escolar exerce.

A escola € o lugar onde podem ser observados os fendmenos de representacoes sociais sob
a perspectiva de varios sujeitos. Ha as representacoes que os professores t€m da sua pratica pro-
fissional, que podem variar entre as diversas disciplinas do curriculo, assim como a percepcao
que tém dos seus alunos, da escola publica ou privada. Ha as representacdes que os alunos tém
dos seus professores, que também podem ser diferentes, dependendo da disciplina e da escola
que frequentam, por opcdo ou coer¢do social. Some-se a esta complexa relacdo a representagio
que diretores, coordenadores e outros membros da equipa escolar tém dos seus professores,
alunos, pratica e seus pares. A familia constitui outro elemento nio menos importante da insti-
tuicdo escolar, e as suas crencas e valores podem igualmente variar. Por fim, nio se pode des-
considerar o Estado, representado pelo corpo politico (presidente, governador, prefeito, entre
outros) e técnico, responsavel pelas politicas educacionais que, embora tentem cumprir as orien-
tacoes previstas na Constituicio da Republica Federativa do Brasil de 1988, tém dificuldades de
propor politicas que garantam o direito com equidade a formacio dos jovens e adultos.
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As pesquisas em representacoes sociais tentam abarcar as diferentes representacoes pro-
duzidas por esses grupos que, direta ou indiretamente, intervém na escola. Gilly (2001: 321),
um dos primeiros pesquisadores a estudar a relacdo entre representacoes sociais € 0 campo
da Educacio, no contexto francés, alerta para o fato de que alguns pesquisadores nio fazem
pleno uso dos principios epistemologicos e metodologicos da teoria nos seus estudos de
questdes educacionais. Para o autor, <O interesse essencial da nocdo de representacao social
para a compreensio dos fatos de Educagdo consiste no fato de que orienta a atencio para o
papel de conjuntos organizados de significacoes sociais no processo educativor. Sendo um
processo altamente complexo, em que fatores sociais atuam e influenciam os seus resultados,
o estudo das representacdes sociais propicia a articulacio entre Psicossociologia e Sociologia
da Educacdo. Esta articulagdo inclui compreender «s relacoes entre a pertenga a um determi-
nado grupo social e as atitudes e comportamentos diante da escola, o modo como o profes-
sor concebe seu papel, etc. (ibidem: 322). Ela compreende, ainda, questoes sobre a comuni-
cacdo pedagogica em sala e a construcio de saberes.

Os aspectos mencionados acima devem ser considerados nos estudos sobre representa-
coes sociais envolvendo a EJA. Apesar das inimeras tentativas de configurar a especificidade
desta modalidade de ensino, Arroyo (2005: 19) destaca a indefini¢do, voluntarismo, campa-
nhas emergenciais, solucdes conjunturais no que diz respeito as «<ireas de pesquisa, de politi-
cas publicas e diretrizes educacionais, da formag¢do de educadores e intervencio pedagogica.
A trajet6ria de insucessos da EJA quanto a garantir a jovens e adultos o seu direito a educacio
inicial e continuada ¢é evidente. E essa discriminacao passa também por representacoes sociais
que grupos dentro de algumas escolas possuem, a respeito da oferta dessa modalidade de
ensino. Tais representacoes podem conter elementos que refletem: desprestigio do ensino e
da capacidade dos estudantes de aprender os conhecimentos definidos pela escola; fragili-
dade na formagio do professor destinado a esse trabalho; desqualificacio da escola pela sim-
ples presenca do aluno da EJA, e do estudante diante de suas expectativas de sucesso.

Perceber as representacoes que envolvem a EJA, e a partir do conhecimento delas interfe-
rir positiva e produtivamente no desenvolvimento humano e cidadio desses grupos de estu-
dantes, inclui percebé-los nas suas caracteristicas que sio especificas. Oliveira (1999: 59), ao
tracar o perfil dos sujeitos da EJA, destaca que

Ele é geralmente o migrante que chega as grandes metropoles provenientes de dreas rurais empobrecidas,
filhos de trabalhadores rurais nio qualificados e com baixo nivel de instrucao escolar, muito frequentemente
analfabetos, ele proprio com uma passagem curta e ndo sistemdtica pela escola e trabalhando em ocupacoes
urbanas ndo qualificadas.
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Para esses estudantes, a EJA sO deixard de ser uma segunda oportunidade quando, de
acordo com Arroyo (2005: 25), suas trajetorias sociais e escolares irregulares ndo significarem
a «ua paralisacdo nos tensos processos de sua formacio mental, ética, identitaria, cultural,
social e politica». Quando a escola considerar e interagir com este saber acumulado dos
jovens e adultos, vé-los com o seu protagonismo positivo, a EJA desocupard o lugar da
supléncia, da solidariedade, da acdo recuperadora, preventiva e moralizante, para ser o
espaco da formacdo inicial e continuada que restitui e consolida a cidadania plena.

Embora estudos historicos e sociologicos possam produzir conhecimentos que venham
ressaltar a especificidade da EJA, este trabalho baseia-se na crenca de que a TRS, em suas
diferentes abordagens, pode revelar o universo simbolico dos sujeitos envolvidos. Entre ques-
toes aqui mencionadas, que podem ser alvo de investigacdo em representacdes sociais, pode-
-se destacar a relacdo entre o conhecimento do senso comum dos grupos, particularmente
alunos e professores, e o conhecimento cientifico transmitido pela instituicao escolar, e o seu
impacto no processo de aprendizagem e co-constru¢io de conhecimentos. Uma vez investi-
gada a representacdo social de diferentes grupos sobre diversas temdticas ligadas a EJA,
mudangas nas praticas docentes, nos comportamentos dos estudantes jovens e adultos em seu
processo formativo escolar, e novas proposituras pedagogicas, poderdo promover a tio neces-
siria mudanca da realidade do ensino no Brasil. A possibilidade de intervencio é também um
traco da teoria. Como afirma Campos (2012: 14), nas dreas da saide e da educacao a TRS oi
acolhida como uma possibilidade de melhor compreender a relacio entre pensamento e acio
dos grupos, de modo a permitir sua analise e, para além disto, a intervencaor.

Um dos potenciais da TRS para esta intervencdo, e possivel mudanca de uma dada realidade
social, é seu o cardter plurimetodologico. De acordo com Moreira et al. (2005), embora nos
estudos de representaces sociais a realidade seja simbolicamente construida e o pesquisador
esteja implicado na construgio do objeto de pesquisa, € consensual nesta drea a necessidade de
se utilizar varios métodos para observar, analisar e compreender o conhecimento do senso
comum. A ndo oposicdo entre as abordagens quantitativas e qualitativas adotada pelos pesqui-
sadores demanda muitos cuidados e reflexdes, além de novas buscas de estratégias metodolod-
gicas, por exemplo, emprego de programas informdticos para andlise de material linguistico que
combinam as abordagens quali e quantitativas. Esta metodologia do estudo de representacdes
sociais, que utiliza os dois tipos de abordagem, a qualitativa e a quantitativa, pode oferecer res-
postas a problemas, envolvendo diferentes realidades socioculturais que caracterizam a EJA,
propiciando, inclusive, um debate metodoldgico relevante para a propria TRS.

Os elementos aqui mencionados nio pretendem esgotar a drea fértil de pesquisa, mas
apenas exemplificar o potencial de aplicacio da abordagem teorico-metodologica das repre-
sentacoes sociais na area da educagdo e em especial, no caso deste estudo, da EJA.
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Conclusio

Este estudo teve a intencdo de descrever uma perspectiva geral, e breve, da abordagem
teorico-metodologica das representacdes sociais e seu potencial de estudos no campo da EJA.
E preciso considerar que as pesquisas na drea das representacdes sociais ainda estio em
desenvolvimento, considerando-se que os primeiros trabalhos remontam hi cerca de cinco
décadas. Neste contexto, os estudos elaborados na drea educacional atualmente podem tam-
bém contribuir para o aprofundamento da teoria, principalmente por tratarem da relacio
entre cultura, conhecimento e a¢do na vida cotidiana dos grupos sociais.

No mundo globalizado, quando as relacdes entre nacdes, a ordem econdmica e a social
se encontram entrelacadas, a velocidade com que as informacoes chegam a todos leva-nos a
questionar como as pessoas estio efetivamente decifrando o mundo em que estdo inseridas e
como respondem aos seus apelos. A escola talvez seja a primeira instituicio em que os confli-
tos se mostrem com muita intensidade. Os professores frustram-se com as relacoes profissio-
nais em que estio engajados. Os alunos de um modo geral, e em especial os jovens e adultos
da EJA, muitas vezes ficam desmotivados ao constatarem o esforco redobrado de que precisa-
rdo desprender para verem seus objetivos atingidos. As politicas educacionais até aqui pro-
postas pelo governo em todas as suas esferas nio parecem ter sido eficazes e, por isso, tam-
bém, este parece ser um terreno fértil para a pesquisa em representacdes sociais nos diversos
setores da educacio.

O texto aqui apresentado procura avancar algumas reflexdes sobre a EJA, ji que esta
modalidade de ensino no Brasil ainda sofre de discriminacdes e ocupa um lugar de desfavo-
recimento dentro das instituicoes de ensino. Os seus estudantes, e até mesmo os seus profes-
sores, tendem a ser desvalorizados e varias sdo as consequéncias do desconhecimento e do
descaso como que a EJA ¢é tratada nas escolas.

Por direcionar-se a um publico em estado de exclusdo social, varias sio as situacoes que
clamam pelo debrucar dos pesquisadores, dos professores, pedagogos e gestores educacio-
nais sobre as ciéncias que dao suporte a educacdo, de modo a garantir efetivamente o direito
dos jovens e adultos 4 educacdo com a qualidade necessiria ao seu desenvolvimento
humano, social e profissional. A importancia da contribuicio que o estudo das representacoes
sociais pode dispensar 4 EJA € aquela propria dessa teoria: dar familiaridade aos saberes
construidos no cotidiano dos estudantes e contribuir para a qualidade da pratica pedagogica
de professores dentro do espaco geossocial da escola, de modo a promover mudangas na
oferta dessa modalidade de ensino, que exige conhecimento e praxis especificos.

Este artigo também procurou ressaltar a relevincia em se produzir textos tedricos que
reflitam a interface entre educacdo e a abordagem das representacoes sociais, especialmente
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em relacio 2 modalidade EJA, onde representacoes varias oferecem campo para investiga-
coes, por ser esta modalidade de ensino permeada por saberes construidos em espacos
outros que nio necessariamente o da escola. A forma como esses conhecimentos sio cons-
truidos nem sempre € considerada por essa instituicio. No entanto, detectar as representacoes
sociais que diferentes sujeitos, produtores e usudrios desses saberes possuem sobre a escola e
as que os personagens desta instituicdo tém sobre eles e as formas como sao construidos,
podera facilitar a promog¢do da comunicagdo entre eles, enriquecendo-os e aprofundando-os.

A aplicabilidade dos estudos em representacdes sociais para a EJA em muito pode contri-
buir para a eficicia dos caminhos e o tragado de estratégias pedagogicas e metodologicas que
favorecam a aprendizagem dos seus estudantes, assim como pode subsidiar politicas pablicas,
que de fato promovam a transformacio social desses sujeitos, por meio da garantia do acesso,
permanéncia e €xito nos processos formativos. Por fim, os estudos sobre representacoes
sociais muito poderdo concorrer para a tessitura de acdes que garantam o direito a educacio,
a participacdo produtiva e a vida social dessa parcela de cidaddos.
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