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Resumo: As teorias que tratam da memdria social e das representacdes sociais entendem essas
modalidades de manifestacdo mental como construidas e compartilhadas socialmente pelos grupos
de vivéncias semelhantes. O objetivo deste artigo é discutir a escola e seu papel de agente de
inclusdo ou exclusdo nas memorias de vida apresentadas. Foram entrevistadas 15 maes e 15 filhas
sobre suas vidas no passado, presente e futuro. Constatamos que a instituicdo escolar e o ato de
estudar, de uma maneira geral, representam aspectos positivos vividos no passado e se projetam nos
discursos sobre o futuro como possibilidades de mudanca de vida. As préticas sociais, por outro
lado, expdem rotinas que ndo incluem a escola. Podemos inferir que isso ocorre devido ao cotidiano
de vulnerabilidade a que estdo submetidas as entrevistadas por gera¢des e a uma provavel inadequagao
da proposta pedagdgica da escola publica brasileira no que tange ao combate da evasdo escolar.
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I need to study to be somebody: Social memories and representations regarding
formal education

Abstract: Different theories on social memory and representation perceive these modes of manifestation
as socially constructed and collectively shared. The main objective of this article is to discuss the role
of the school on the memory of adults and their children. Data were collected through interviews with
15 mothers and their respective daughters on their perceptions regarding the past, present, and future.
The interviews showed that, in general, the school is represented by its positive aspects and is seen as
an important tool to expand life options. On the other hand, social practices incorporate aspects of
everyday life that do not include the school. These differences may be explained by the interviewees’
socio-economic vulnerability, and also to inadequate pedagogical practices found in the Brazilian public
school system regarding its policies aimed to avoid school dropouts.

Keywords: Social memory. Education. Social exclusion.

Necesito estudiar para ser alguien: Memoria y representaciones sociales
acerca de la educacion escolar

Resumen: Las teorias que tratan de la memoria social y de las representaciones sociales relacionan esas
modalidades de manifestacidn psiquica como construidas y compartidas socialmente por los grupos de
vivencias semejantes. El objetivo de este articulo es discutir la escuela y su papel de agente de inclusién o
exclusion en las memorias de vida presentadas. Fueron entrevistadas 15 madres y 15 hijas acerca de sus
vidas en el pasado, presente y futuro. Constatamos que la institucion escolar y la accion de estudiar, de
manera general, representan aspectos positivos vividos en el pasado y si proyectan en los discursos acerca
del futuro como posibilidades de mudanzas en la vida. Las practicas sociales, por otro lado, exponen rutinas
que no incluyen la escuela. Podemos inferir que eso ocurre debido al cotidiano de vulnerabilidades a que
estan sometidas las entrevistas por generaciones y a una probable inadecuacion de la propuesta pedagogica
de la escuela publica brasilefia en lo que se refiere al combate a la evasion escolar

Palabras clave: Memoria social. Educacion. Exclusion social.
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Introducéo

N&o obstante a educacdo no Brasil remontar
aos tempos dos jesuitas, suas finalidades e alcances
ficaram por muito tempo restritos a determinadas
parcelas sociais (Saviani, 2006), podemos, inclusive,
entender como um fendbmeno relativamente novo na
histdria da educacéo brasileira o desenvolvimento de
uma escola publica tal qual conhecemos hoje (Vieiras
& Farias, 2007). Conquistas recentes como a
consagracao da educacdo escolar enquanto direito
subjetivo proposto na Constituicdo de 1988 e a Lei
n°. 8.069/90, também conhecida como Estatuto da
Crianca e do Adolescente (Brasil, 2005), que
estabelece a educacdo como um dos direitos basicos
das criancas e adolescentes no Brasil, vém atingindo
em cheio as representacfes sociais sobre a escola e
a sua funcdo social.

Embora o ensino basico das escolas publicas
brasileiras tenha produzido mudangas positivas nas
Gltimas trés décadas, os niveis de discrepancia entre
idade e série, evasao escolar e repeténcia ainda sdo
altos se comparados as estatisticas de paises com
renda per capita similares (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
[INEP], 2006). Segundo Gilly (2001), os mais pobres
véem sistematicamente suas trajetorias escolares
fracassadas por um presente pouco receptivo e por
um futuro profissional sem grandes expectativas.
Nesse sentido, a escola é 0 espaco da convivéncia
de uma multiplicidade de significagbes sociais
produzidas pelos atores que direta ou indiretamente
se envolvem em seu sistema, fazendo da area
educacional, segundo Gilly (2001, p. 322):

um campo privilegiado para se observar como
as representacfes sociais se constroem,
evoluem e se transformam no interior de
grupos sociais, e para elucidar o papel dessas
construcdes nas relacdes desses grupos com
0 objeto de sua representacao.

Assim, entendemos a escola ndo apenas como
um espaco de aprendizagem, mas também de
socializacdo, formacéo de atitudes e de representa-
¢Oes sociais (Alves-Mazzotti, 2005), cujas relacbes
sociais construidas nesse ambiente podem ser

importantes facilitadoras do processo de ensino-
aprendizagem, como sugere Freire (1992).

Atualmente, muito se discute sobre a provavel
relacdo existente entre os fendmenos da exclusdo
social e os da baixa escolaridade. Ndo se trata de,
nesta postulagédo, focar apenas a relagdo direta e
inequivoca da necessidade cada vez maior de
escolaridade para insercdo no mercado de trabalho.
Os aspectos psicossociais e identitarios sdo
extremamente relevantes para se pensar o que afeta
a vida escolar dos grupos sociais mais vulneraveis
economicamente (Naiff, 2005). A esse respeito,
veremos, no presente artigo, as inter-relagdes entre
pobreza e educagdo, os referenciais tedricos das
representacfes sociais e da memoria social, e por
fim, a pesquisa empirica que busca contribuir, do ponto
de vista da psicologia social, para um melhor
entendimento desse campo.

Educacéo e pobreza no Brasil

Nos ultimos anos temos assistido a mudancas
muito rapidas e significativas do panorama mundial
no campo politico, econébmico e social. Na mesma
linha de pensamento, Gadotti (1998) acredita que a
escola atravessa uma crise paradigmatica que implica
na busca incessante de estratégias reflexivas sobre
seu papel social. O que Patto (1999) chamou do “Mito
do fracasso escolar” produzido por uma excessiva
atribuicdo de causalidade pessoal a fenbmenos como
capacidade de aprendizagem e evasdo escolar, traz
na atualidade um convite a reflexdes menos simplistas
gue busquem entender o aluno enquanto sujeito socio-
histérico, inserido em diversos contextos, com formas
diferenciadas de ver o mundo. Principalmente quando
falamos de um alunado empobrecido que sofre os
preconceitos e desenvolve, muitas vezes, uma relacéo
de afastamento com o processo formal de educacao.
Certamente, muitos dos aspectos vivenciais
relacionados a escolaridade ou a sua auséncia, trazem
significados que podem afetar o futuro desse
individuo, sua auto percepcao e a de seu grupo social,
como bem salienta Esteban (2001, p. 106):

Tal compreensédo indica um aspecto signi-
ficativo para a discussao do baixo rendimento
escolar nas classes populares. Se o castigo
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passa a efetivar-se através da suspensdo dos
direitos — 0 que na escola se traduz em notas
baixas, repeténcia e impedimento (formal ou
ndo) de prosseguimento da vida escolar — é
bastante compreensivel que tenha um poder
muito pequeno para impor a disciplina aos
estudantes pertencentes a essas camadas
sociais. Eles ja ttm uma vida cotidiana de
negacdo de direitos, a privacdo de direitos no
dia a dia escolar ou a privacdo de direitos
futuros como conseqiiéncia da ndo escola-
rizacdo, ndo servem como ameacas suficientes
e ndo exercem pressdo bastante para molda-
los as exigéncias escolares. A vida cotidiana
constroi seu sentimento de incapacidade, o
fracasso escolar é apenas um fracasso a mais.

O fenbmeno da pobreza, em suas diversas
manifestacdes, produz individuos que, para sobrevi-
verem, devem se adaptar a seus contornos e com
isso gerar respostas as demandas da vida social
baseadas em sua logica de vida. Falar de pobreza no
Brasil nos remete a um amplo e multifacetado terreno.
Vivemos nos dias de hoje com o que Martins (1997,
p.14) chama da “nova desigualdade”, que separa
economicamente, mas aproxima ideologicamente,
ampliando o sentimento de desigualdade. Associado
a isso, a dificuldade de inser¢do em um mercado de
trabalho cada vez mais competitivo e especializado
gera aqueles que vém sendo chamados de “eterna-
mente pobres”, geracdes que nunca vao chegar a
entrar no trabalho formal, desenvolvendo atividades
de geracdo de renda instaveis de baixo retorno
financeiro ou vivendo da assisténcia social instituida
(Singer, 1998; Gdes de Oliveira, 1997; Véras, 1999).

A pobreza gera procura por alternativas
objetivas de sobrevivéncia, mas gera também um
estado, uma alteridade que provoca estranhamentos
entre 0s grupos sociais, comprometendo a vivéncia
da cidadania e do sentimento de humanidade que
deveria unir os individuos (Buarque, 1993; Paugam,
1999). E nesse contexto mais amplo que sobrevivem
as participantes da presente pesquisa, vivenciando
0s meandros subjetivos e objetivos de ser pobre em
meio as modernizagdes do mundo atual.

A vinculagdo mais objetiva entre escolaridade
e renda vai mostrar que existe uma relacéo
diretamente proporcional entre anos de estudo e
melhoria nas condi¢des de vida da populagdo (Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica [IBGE], 2000).
Isso aponta para o fato de que estar na escola,
aprendendo, constitui-se em uma possibilidade de
mudanga nas perspectivas de inser¢do no mercado
de trabalho e consequente maiores chances de
geracdo de renda.

Outro aspecto que chama atencao € a compara-
cao entre o nivel de escolaridade de quem reside nas
comunidades de baixa renda conhecidas como favelas
e de quem reside nas outras areas do Rio de Janeiro-
RJ. Na zona sul (area residencial nobre da cidade),
por exemplo, 33,7% dos moradores de favelas nédo
tinham instru¢cdo nenhuma e 40% estudaram com
aprovacdo até quatro anos; enquanto que entre a
populacdo néo residente em favelas apenas 7,2% néo
tinham instrugdo, e 38,9% possuiam mais de 12 anos
de estudo. Os dados sdo semelhantes na zona norte,
na qual 35,6% dos moradores de favelas ndo tém
nenhuma instrucéo e 39,9% estudaram com aprovacao
até quatro anos, enquanto que entre os moradores em
geral 39,5% tiveram mais de 12 anos de estudo formal
(Prefeitura do Rio de Janeiro, 2001).

Do que foi exposto acima, percebemos como
estatisticamente os dados mostram uma inter-relacao
entre pobreza e baixa escolaridade. Mas, se temos
atualmente uma escola universalizada, obrigatéria e
gratuita, e se 0s estudos mais objetivos sobre pobreza
mostram que a escolaridade é um fator importante
de mudanca na situacao sécio-econémica, o que faz
com muitos vivam a margem do acesso a educacao?

O universo escolar tradicionalmente & um
grande foco de pesquisas nas areas da educagdo e
da psicologia, devendo-se notar o aumento dos estudos
psicossociais em busca do entendimento de
fendmenos a ele ligados (Gilly, 2001; Alves-Mazzotti,
2005). E compondo esse caminho que propomos
entender o fendbmeno da educacdo através do
pensamento social e da memdria de um grupo de
mulheres que vivencia a exclusdo social e suas
mazelas por mais de uma geragdo. Na perspectiva
psicossocial aqui proposta, o individuo é entendido
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como essencialmente um ator social, isto é, produto
e produtor de sua realidade. Inserida neste contexto,
podemos entender que a escola apresenta tanto
contetdos sedimentados pelo controle social como
também elementos produzidos e reproduzidos no
ambiente em que o sujeito vivéncia e compartilha (S,
Moller & Medeiros, 1990).

Memoria social e aspectos psicossociais

Na psicologia, durante décadas, a memdria
humana foi extensamente estudada como se fosse
apenas um tema individual. Ha algum tempo, tem-se
observado nas ciéncias sociais um retorno do interesse
pelo estudo das dimensGes sociais e culturais
presentes na memdria humana, primeiramente no
ambito da sociologia e da histdria e mais recentemente
na psicologia social. Segundo Garzén (1998), “o
contexto social da memdria vem sendo reivindicado
pelos psicdlogos ha pouco mais de uma década”
(p.17). Neste sentido, Paez, Basabe e Gonzales (1998,
p. 176) afirmam que:

Desde distintas tradi¢fes psicossocioldgicas se
postula que existem processos psicoldgicos que
transcendem o individuo, mesmo quando se
manifestam através dos individuos. E dizer,
existem processos que se bem se apdiam em
atividades individuais e se atualizam nelas, tém
uma autonomia e eficacia prépria. Em nosso
caso, nos referimos a estes fendbmenos como
processos coletivos de memodria.

O conceito de memdria social, da forma como
vem sendo trabalhado na atualidade, tem basicamente
suas origens nas teorizagGes seminais, na primeira
metade do século XX, do sociélogo francés Maurice
Halbwachs e do psicdlogo britanico Frederick C.
Barttlett (Bosi, 1994, 2003; Namer, 1987; Sa, 2005;
Sé4, 2007). Descendente de uma tradicdo francesa
de psicologia coletiva (ou sociologia psicol6gica, como
se dizia a época), Halbwachs realizou uma verdadeira
sintese dos pontos de vista opostos de Durkheim e
de Tarde, famoso professor do Collége de France
que criticava o antipsicologismo de Durkheim,
integrando o social na psicologia individual (Mucchieli
& Pluet-Despatin, 2001).

Enfatizando a impossibilidade de se pensar a
memdria enquanto uma estrutura mental individual,
Halbwachs (1925/1994, 2006) afirmava que 0s
individuos se lembram dentro de um grupo social, usam
referéncias determinadas pela sociedade, tém a
tendéncia a utilizar as memdrias de outras pessoas
para reforcar suas proprias, baseando-se em uma
estrutura de linguagem e comunicacgao na construcao
de suas lembrangas. Isto ndo quer dizer que, por serem
todas as memdrias coletivas, as pessoas lembrem
sempre a mesma coisa. Na verdade, segundo
Halbwachs, as lembrancas individuais ndo passariam
de pontos de vistas de uma situagdo vivida
coletivamente. Varios desses pontos de vista, vividos
em grupos diferentes, gerariam o aspecto individual
da memoria (Viaud, 2002).

As principais idéias associadas a nogdo de
memoria coletiva presentes em Halbwachs poderiam
ser resumidas da seguinte forma: em primeiro lugar,
toda a memodria é social pelos seus contetidos. Sempre
recordamos um mundo no qual existe a presenca de
outras pessoas. A memoéria de um passado é
intersubjetiva, compartilhada e recordada conjun-
tamente, ou seja, toda meméria individual em sua
génese é social, pois para lembrar de seu passado,
todo individuo ancora-se nas reminiscéncias e nas
figuras dos outros (Namer, 1987); em segundo lugar, a
memaria é social porque esta apoiada nos “quadros
sociais de referéncia” (les cadres sociaux), como 0s
rituais, as cerimonias, 0s eventos sociais, entre outros.
Até 0 tempo é visto aqui, como “um quadro social que
permite aos individuos e aos grupos sociais constituirem
sua memoria” (Viaud, 2002, p.24); e em terceiro lugar,
amemoria é social ou intersubjetiva porque se baseia,
principalmente, na linguagem e na comunicagéo
linglistica externa e interna existente nos grupos.

Um outro modelo de entendimento dos
processos psicossociais envolvidos na atividade
mneménica humana foi desenvolvido pelo psicologo
social britanico Frederick C. Bartlett, fortemente
influenciado pela escola inglesa de antropologia e que
comungava com Halbwachs das idéias sobre os
aspectos construtivos da memaria humana, expondo-
as atraves de sua obra seminal Remembering: a
study in experimental and social psychology
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(Bartlett, 1932/1995). Bartlett estudou o funciona-
mento individual da memdria humana introduzindo a
nocdo de esquema, enquanto estruturacdo de uma
“memoria de fatos”. Nesse modelo, ndo existiriam
memorias especificas guardadas na mente ou no
cerebro, mas apenas tragos deixados pela experiéncia
(esquemas) que se transformariam toda vez que
fossem ativados para produzir uma atividade concreta
no curso de uma agdo em marcha. Desta forma, as
memorias ndo seriam fixas, mas sim recriagdes do
passado que produziriam em nds um sentido de
continuidade, um sentimento de ser uma entidade com
passado e com futuro (Rosa, Bellelli & Bakhurst,
2000). Logo, o processo de recordar algo implicaria
em ter acesso a informacdes disponiveis como
resultado das tentativas de reconstrucéo do passado
no presente, através de algum propdsito social e/ou
psicoldgico particular a partir da lembranca coletiva
de acontecimentos pessoais e historicos.

Uma das caracteristicas do enfoque de Bartlett
era sua énfase no valor afetivo, emocional que as
percepcdes e imagens produzem no individuo (Rosa
e cols., 2000). Estes efeitos teriam uma importancia
de primeira ordem nas recordacdes e também nos
significados atribuidos as representagfes dos
individuos, sejam estas narracdes verbais ou tenham
uma natureza imagética, sejam frutos da percepgédo
atual ou do resultado da lembranca. Para Bartlett, as
lembrancas sempre teriam elementos emocionais
associados, de maneira que reunir objetos mediadores
no processo de recordacdo teria frequentemente
como objetivo principal reviver um determinado
sentimento (Van der Veer, 2001).

A literatura tem apontado para as similitudes
presentes nos campos epistemologicos da memaria
e das representacdes sociais, entendendo que o
didlogo auxilia na aproximagdo das dimensdes
psicossociais envolvidas na vivéncia dos fendmenos
socialmente produzidos e partilhados. Explorando as
relacBes existentes entre memoria e representagdes
sociais, Jedlowski (1997) conceitua as memorias
sociais como “representacGes sociais referentes ao
passado: a imagem do passado é produzida,
conservada, elaborada e transmitida por um grupo
através das interagdes dos seus membros” (p.24).

Na mesma direcdo, Emelyanova (2002) defende que
“a memoria social pode ser concebida tanto como
um processo de atualizagdo das representagdes
sociais do passado, quanto como um processo de
elaboracdo, de transformacdo ou de esquecimento
destas representacdes sociais” (p.140). Essas
representagbes do passado, segundo Jedlowski
(2001), séo destinadas a dar legitimidade as crencas
da sociedade e para inspirar seus projetos, legitimando
assim as elites que os produzem. Quanto maior é a
complexidade de uma sociedade, maior é 0 numero
das elites competindo para domina-la; logo, mais o
passado torna-se o assunto de estratégias visando
impor as representacdes que concordam com 0s
interesses dominantes. Na mesma linha de pensa-
mento, a abordagem estrutural das representagdes
sociais postula que o sistema central de uma
representacdo tem, dentre outras caracteristicas, a
de ser intrinsecamente ligado & memoria social e a
historia do grupo que mantém tal representacdo
(Abric, 2003).

Desta forma, como concluem De Rosa e
Mormino (2000), tanto a memoria social quanto as
representacfes sociais:

permitem a interpretacdo do presente a partir
de quadros de referéncia ligados ao passado,
mas também ancorados no presente.... A
elaboragdo e a perpetuacéo das visfes de
mundo dependem simultaneamente do trabalho
da memoria e da atividade cognitiva (p.124).

A memoria se alimenta de lembrancgas do
passado, mas se apresenta configurada pelo eu
presente e tudo que o influencia, sejam aspectos
culturais, representagdes sociais, preconceitos ou
estereodtipos (Roussiau & Bonardi, 2002).

A pesquisa realizada no presente estudo
procurou chegar a uma memoria oral das partici-
pantes, que ao mesmo tempo é autobiografica, porque
diz respeito a vida privada de cada uma, e social
porgue se reporta as crengas, representacdes sociais,
discursos e vivéncias comuns a todas elas. Vale nesse
sentido citar Sa (2005) que em seu esforco de
construcdo de uma proposta de classificacdo das
variadas instancias que hoje se estuda sob o rétulo
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de memdria social, a saber: memdrias pessoais,
comuns, coletivas, histéricas, praticas e publicas;
encontrou em comum:

seu carater construtivo ou reconstrutivo, sua
constituicdo simultaneamente social e individual,
sua dependéncia da comunicagdo e interacdo
social, sua imbricagéo com o pensamento social
e sua dindmica afetiva (p. 83).

As representacBes sociais e as memorias de
duas geracGes de mulheres produzem sentidos para
0 papel da escola e da educagéo formal em suas vidas,
tornando-se, em Gltima analise, algo que lhes confere
um saber sobre 0 mundo a sua volta e uma identidade
social.

Objetivo

Os objetivos deste estudo foram identificar e
comparar, nas reminiscéncias de maes e filhas, os
contetidos psicossociais articulados em torno dos
fendbmenos escola e educacdo formal.

Método
Sujeitos

Foram entrevistadas 30 mulheres que vivem
na cidade do Rio de Janeiro-RJ, divididas em dois
grupos de mées e filhas: (a) um grupo principal de 15
mulheres com idades entre 37 e 57 anos, moradoras
de aglomerados subnormais conhecidos como favelas
ou invasdest; (b) um grupo secundario de 15 filhas
das mulheres do grupo principal, com idades a partir
dos 17 anos. As mulheres que compdem o grupo das
filhas também sdo maes. Em sua pesquisa sobre o
universo feminino, Rocha-Coutinho (1994) salientaa
importancia de poder resgatar as falas de maes e
filhas submetidas a influéncia de discursos diferentes
e muitas vezes contraditorios.

Do grupo principal, composto pelas mées, onze
ndo trabalhavam, duas exerciam atividades formais
de geracdo de renda e duas eram aposentadas pela
Previdéncia Social. Em relacéo as suas escolaridades,
onze maes estudaram até o 6° ano (antiga 52 série ou
1°ano do segundo segmento do ensino fundamental)
e quatro mées estudaram acima do 6° ano.

Do grupo secundario, composto pelas filhas,
14 néo trabalhavam e apenas uma exercia atividade
formal de geragéo de renda. Dentre as que relatavam
néo trabalharem, seis eram atendidas por programas
sociais ndo governamentais e trés exerciam atividades
de geracéo de renda informais (“catacéo de latinhas”,
venda de doces e balas em sinais de transito). No
que tange a escolaridade, 13 filhas conseguiram
estudar do 6° ano em diante e somente duas
estudaram até o 6° ano.

Enquanto as mdes tiveram, em sua maioria,
até cinco anos de estudos na infancia e adolescéncia,
as filhas tem um ndmero superior a sete anos de
estudo. Esses dados apontam para uma tendéncia,
comprovada pelos dltimos resultados censitarios
(IBGE, 2000; INEP, 2006), de revalorizagdo do estudo
formal, além da prépria ampliagéo do acesso a escola
publica ocorrido nas Gltimas décadas. Isso ndo
diminui, contudo, as dificuldades que a populacédo de
baixa renda encontra para se manter na escola por
um periodo mais longo, principalmente pela
necessidade imediata de geragdo de renda (Naiff &
Naiff, 2007). Esse dado é corroborado na presente
pesquisa pelo fato de que apenas uma componente
do grupo das filhas e uma componente do grupo das
mées estavam estudando na ocasido da coleta de
dados.

O recorte de idade do grupo principal de
colaboradoras (maes) seguiu a orientagdo de Conway
(1990, 1991, 1995, 1998) que argumenta ser a partir
dos 35 anos que as lembrancas da etapa da vida entre
doze e vinte e um anos - isto é, o “boom” de
reminiscéncias ou idade critica — ficam mais nitidas,
pois seria nesta fase anterior, entre a adolescéncia e
0s primeiros anos da vida adulta, que ocorreria a
formacdo da identidade geracional. Além disso, a
partir de 35 anos, o individuo seria capaz de
desenvolver uma narrativa estruturada sobre a sua
vida, organizando sua memoria em torno de um “eu”

1O IBGE define aglomerados subnormais como grupos de mais
de cinqienta unidades habitacionais dispostas de modo
desordenado e denso sobre solo que pertence a terceiros e carente
de servigos publicos essenciais. Opdem-se aos setores especiais
ou normais que se define como cidade formal (IBGE, 2000).
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mais estavel. O grupo secundario das filhas, a maioria
ainda vivenciando a idade critica da formacéo
identitaria, teria nas lembrangas aspectos mais
relacionado a um passado recente que estaria
constantemente sendo “manuseado” para compor o
gue futuramente sera sua identidade geracional.

Coleta de dados e analise dos dados

Seguindo a orientacdo proposta por Joutard
(2000), a denominacéo “campo de estudo de uso de
fontes orais” define melhor nossa proposta de coleta
de dados. Essa denominacdo permite pensar a
oralidade como um recurso metodoldgico para analise
do material mneménico em si através da forma como
esse material é resgatado e relembrado pelo sujeito.

Resgatar as memorias sociais apoiadas em
quadros de referéncias do grupo so € possivel a partir
da anélise das narrativas autobiograficas de seus
membros, como afirma Cipriani (1988, p. 118): “aquilo
gue mais ressalta na coleta de uma série de histdrias
de vida é a possibilidade de ver desenvolver-se as
diversas biografias individuais sobre um terreno
largamente partilhado a nivel social”. E por meio do
relato autobiografico que identificaremos a influéncia
do tempo presente e dos grupos sociais oferecendo,
como Namer (1987) propde, um meio para se
atingirem tanto os “quadros de referéncia social”, na
mem@ria individual do sujeito, quanto as manifes-
tacBes de uma memdria coletiva e social.

As entrevistas foram realizadas com as maes
e filhas em seu ambiente domiciliar ou em espacos
cedidos por organizacfes ndo governamentais. Foram
selecionadas diades que viviam com renda familiar
per capita inferior a meio salario minimo, valor
considerado basal para a inclusdo nos programas
nacionais de renda minima brasileiros.

As falas foram gravadas, transcritas e
submetidas a um processo de analise de contetido. O
texto transcrito foi submetido ao processo de
categorizacdo que fez emergir as palavras ou
sentengas que simbolizavam a forga expressiva dos
acontecimentos e opiniées mais importantes (Bardin,
1992). Segundo Nascimento e Menandro (2006), o
principal objetivo da analise de contelido como técnica

de apropriacdo de sentidos se refere a identificacéo
de regularidades, que buscam: “identificar a
pluralidade temética presente num conjunto de textos,
ao mesmo tempo em que pondera a freqiiéncia desses
temas dentro de um mesmo conjunto” (p.79).

Os sujeitos/colaboradores foram tomados
como “unidades de enumeracéo”, de modo que ndo
importavam quantas “unidades de registro” (falas)
cada um deles tivesse em uma dada categoria, mas
apenas a presenca ou auséncia daquele tipo de
rememoracdo (categoria).

Resultados e Discussao

Os relatos em que apareciam aspectos
psicossociais e mnemonicos em relagéo a escola e a
educacdo formal foram agrupados em quatro grandes
categorias, a saber: (1) Lembrancas da escola; (2)
Lembrangas do trabalho na infancia e adoles-
céncia; (3) Possibilidades de mudanca de vida; e
(4) Arrependimentos. Em cada uma dessas
categoriais gerais, 0s elementos (palavras ou frases)
foram agrupados em subcategorias representativas
do contetdo apresentado, conforme exposto nas
Tabelas 1, 2, 3 e 4.

Tabela |
Distribuico das subcategorias das lembrancas da
escola (p=30)

LEMBEREANCAS DA LMAER FILHAR
ESCOLA
Lugar bom de aprender 5 7
Mo gostava 3 4
Mao tetn lembrancas 7 4

A Tabela 1 apresenta a escola gerando
lembrancgas positivas como espaco de brincadeiras,
de aprendizado, e principalmente de um projeto de
futuro para o grupo das filhas: “Eu estudei e gostava
porgue a escola ia me dar oportunidade de ter uma
vida melhor diante da sociedade” (Andréa, 32 anos,
grupo das filhas, méae de duas meninas, uma de dez
anos e outra de seis meses).

No grupo das mées, praticamente a metade
relatou possuir pouca ou nenhuma lembranca
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vinculada a escola ou & educagéo formal, como lembra
Carina: “Eu adoro até hoje, sempre gostei, mas minha
mée ndo dava tempo, todo tempo que eu tinha pra
estudar, minha mae botava pra eu trabalhar” (Carina,
57 anos, grupo das maes, mae de quatro filhos, duas
mulheres de 36 e 17 anos e dois homens, um de 19
anos e outro assassinado aos 18 anos).

Tabela 2
Distnbuicio da fregqifncia de lembrancas em

relacdo ao trabalho infantil nos grupos de mies e
filhas (= 30)

TEABALHO MAES FILHAR
IMFAMTIL
Bim 10 fi
Mo 5 g

O trabalho infantil se faz mais presente na
memoria do grupo das maes (Tabela 2). Percebemos,
quando analisamos as lembrancas relatadas, uma
preocupacdo de poupar as filhas do trabalho na
infancia para diferir de sua prépria realidade. O
trabalho na infancia marcou bastante a trajetoria de
vida das mulheres do grupo das mées. A miséria, 0
abandono dos pais e a falta de leis que protegessem
a crianca trabalhadora reforgcavam esse quadro. O
trabalho mais comum do grupo das maes consistiu
no exercicio da profissdo de doméstica, introduzido
normalmente por algum familiar: “Eu ia pra ajudar
minha mé&e no servico dela, foi assim que eu comecei”
(Mbnica, 38 anos, grupo das maes, mae de cinco
filhos: trés meninos de treze, dez e sete anos e duas
meninas de 17 e 16 anos). No grupo das filhas
observamos a atividade relacionada & venda de
doces, balas, dentre outras guloseimas, nas ruas, como
principal pratica de geracdo de renda na infancia e
nem sempre considerada, tanto pelas mées quanto
pelas filhas, como trabalho: “Eu vendia doce, quando
nédo vendia eu pedia, mas fora isso, ndo trabalhei ndo”
(Sarita, 17 anos, grupo das filhas, mae de um menino
de seis meses).

Os resultados apontam para uma mudanca
quanto a percepcao sobre o trabalho infantil entre as
geracBes estudadas. Alguns fatores podem ter
influenciado esses dados: a valorizagdo da escola

formal como espago de aprendizado e complemento
na socializacdo das criancas e o Estatuto da Crianca
e do Adolescente proibindo a exploragéo do trabalho
infantil e criminalizando quem faz uso dessa pratica;
outrossim, o aparecimento de incentivos financeiros
para as familias com filhos na escola e fora do
trabalho infantil também vém refor¢ando as mudancas
de praticas nesse sentido, reflexo identificado
principalmente a partir da geracdo das filhas e de
seus filhos (Senna, Burlandy, Monnerat, Schottz &
Magalhées, 2007). Entretanto, o trabalho ainda
concorre com a escola na dedicacdo de tempo dado
pelas entrevistadas do grupo das filhas. Estas, apesar
de terem tido mais anos de estudo, desistiram da escola
ainda precocemente, obtendo um nivel de escolari-
dade que permite a inclusdo no mesmo mercado de
trabalho que o das maées, quais sejam: servicos
domeésticos, babdas, ambulantes, catadoras, dentre
outros que exigem pouco ou nenhum nivel instrucional.

Tabels 3
Dustibuic8o das subcategonas das possibilidades
de mudanga na situacio de wida atual (= 30)

POSSIBILIDADES DE  MAES  FILHAS
MUDANCA DEVIDA

Forca de wontade 10 g
Eztudo 2 3
Auzlio Externo | 3
Menhuma 2 |

A sociedade funciona em um suposto ideal de
igualdade, sancionando leis e criando papéis com base
na percepcdo de que todos podem estar onde
quiserem na teia social, bastando para isso seguir
alguns principios gerais. Mesmo sendo o dia-a-dia
das familias empobrecidas em muitos aspectos
diferente deste ideario, encontramos nas categorias
apresentadas na Tabela 3 representacgdes sociais das
possibilidades de mudanga relacionadas a decisdo
individual de transformar a situacéo de vida, como
exemplificado na fala desta mae: “Podem mudar de
vida desde o momento que elas queiram mudar e
estiverem cansadas de viver nessa vida de um dia
ter o que comer outro dia ndo” (Emilia, 50 anos, grupo
das maes, méae de cinco filhos, trés mulheres de 33,
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27 e 18 anos e dois rapazes, um ja falecido e outro de
16 anos); ou desta filha: “Ser otimista. Acho que vocé
tem que colocar na cabeca, eu quero ter, eu vou ter”
(Patricia, 17 anos, grupo das filhas, mde de uma
menina de oito meses). A categoria estudo aparece
mais freqliente que a categoria esperanca em auxilio
externo, mas muito timidamente como possibilidade
de mudanca de vida isoladamente, em relag&o a forca
de vontade que parece ser por si s6 um dispositivo de
mudangca nas representagdes das entrevistadas, tanto
as mées quanto as filhas.

Tabela 4
Dustribuicdo das subcategorias dos arrependimen-
tos {0 que gostariam de ter feito na wida) (= 30).

GOSTARIAM DE TER MAES FILHAS
FEITO

Estudada

Trabalho

.
Mudanga de local de tmoradia 4
2
Mio ter filhos 2

-2 Wh L WLk

A escola formal ganha for¢a no grupo das mées
quando o assunto é a situacdo de arrependimento em
relacdo a vida que levaram, como mostra a tabela 4.
O discurso da escola como meio legitimo de ascensao
social e do trabalho formal como forma de existir na
gualidade de cidaddo é possivelmente a causa dos
sentidos presentes nessas percepgdes: “Eu nédo pude
estudar aquilo que eu gostaria e ter um bom emprego”
(Carla, 53 anos, grupo das mées, mée de dois filhos,
um homem de 33 anos e uma mulher de 32 anos).
No grupo das filhas, tanto estudar quanto trabalhar
aparecem com 0 mesmo peso nas subcategorias
analisadas, o que, pela prdpria idade das entrevistadas,
aponta muito mais como um projeto de vida do que
como reminiscéncias de um passado, ainda tdo
presente em suas vidas. Ressalte-se, novamente, 0
peso simbolico atribuido a educagdo e a institui¢do
escolar como possibilidade de mobilidade social, bem
exemplificado pela fala de Marinalva: “Pra mudar de
vida, primeiro é estudar direitinho para nossos filhos
ndo precisarem passar pelas coisas que passamos”
(Marinalva, 30 anos, grupo das filhas, mae de dois
meninos de nove e quatro anos).

Consideragdes finais

Os programas compensatorios criados pelos
governos municipais, estaduais e federais, além das
acoes da sociedade civil organizada esbarram nas
dificuldades de inser¢do no mercado de trabalho dos
estratos mais pobres em nossa sociedade, insercao
esta que a literatura aponta, na modernidade, como
Unica forma duradoura de conquista da autonomia.
O que acontece sdo familias, as vezes por geracoes,
vivendo de assisténcia social (Martins, 1997;
Nascimento, 2000).

A percepgdo da importancia da educagdo como
meio de ascensdo social esteve muito presente nas
falas das colaboradoras, contudo a escola ndo faz
parte das principais escolhas que elas fizeram nos
Gltimos anos em suas vidas. Isto pode indicar uma
série de varidveis que interferem na permanéncia dos
mais pobres no ambiente escolar, dentre as quais
podemos elencar algumas que aparecem freqlen-
temente em pesquisas sobre essas tematicas:
inadequacdo da escola para lidar com as questdes
gue envolvem a vivéncia da pobreza, necessidade de
geracdo de renda imediata e, portanto, falta de tempo
para ir a escola; gravidez na adolescéncia; e uma
vida muito presa as necessidades do presente, sem
compromisso com os ganhos futuros que a promessa
da escolaridade poderia oferecer.

O propo6sito da presente pesquisa centrou-se
no angulo de quem vivencia a pobreza e é, portanto,
autoridade para definir de que esta sofrendo, do que
sente falta, 0 que acha que esta deixando de ter ou
de ser. Martins (1997, p.18) nos orienta quanto a esse
aspecto :

aexclusdo é apenas um momento da percepcao
gue cada um e todos podem ter daquilo que
concretamente se traduz em privacdo: privagédo
de emprego, privacdo de meios para participar
do mercado de consumo, privagdo de bem-
estar, privacdo de direitos, privacdo de
liberdade, privacdo de esperanca. E isso, em
termos concretos, o que vulgarmente chama-
mos de pobreza .

Do ponto de vista dos estudos da memodria,
Halbwachs prop8e um modelo bi-dimensional,
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composto por uma funcdo global e por uma funcéo
grupal. A principal caracteristica da fungéo global
seria a nostalgia, aquele sentimento que parece
caracterizar as geracdes quando exercem a atividade
de “olhar para tras” e achar que antes era tudo
melhor, mais tranquilo e mais facil. E a chamada
“idade de ouro”, quando as familias eram mais unidas
e a vida social menos violenta (Laurens, 2002). A
segunda funcdo, a grupal, se relaciona com as
necessidades e interesses atuais dos grupos. A
memoria social atuaria como uma reconstrucdo do
passado, adaptando a imagem dos fatos antigos as
crencas e necessidades do presente (Schwartz, 1990;
Middleton & Edwards, 1990). Ela também serviria
para estabelecer a identidade grupal, apresentando-
se igualmente enquanto um instrumento politico de
reconhecimento, permitindo introduzir relagdes de
poder entre os grupos sociais (Viaud, 2002). A isso
atribuimos a visao idealizada e positivada da escola
nas reminiscéncias, que fazia parte do conjunto de
vivéncias que definiam a infancia, e tudo que ela
deveria significar, atualizada pela visdo do presente.
Portanto, entrevemos tanto a fungéo global da
memdria no resgate do passado “bom” quanto a
funcéo grupal de que se néo existe esse passado bom
é por culpa da falta de forca de vontade de quem o
viveu, aspecto de menos valia que vem sendo incutido
nos grupos mais empobrecidos por geracdes.

Bassanezi (2004) discute o papel da mulher da
década de 1950 e inicio da década de 1960 pautado
pelarealizagdo no casamento e maternidade. O estudo
ndo era a opgao mais difundida, principalmente nas
classes sociais menos favorecidas. Ndo obstante, a
necessidade de geracédo de renda ja era uma realidade
para esse grupo social. Segundo Szymanski (2006) as
praticas educativas familiares comp8em a transmissao
do que deve se perpetuar no ndcleo familiar, e nesse
sentido, sdo responsaveis também pela difusdo da
memdria e das representagdes sociais. A percep¢do
do sentido de “ser alguém” se relaciona atualmente a
necessidade de pertencimento e inclusdo, proprios a
um modelo de cidaddo presente em nossa cultura. 1sso
inclui adequacdo a esse ideério. Szymasnki (2006)
encontrou nas praticas educativas familiares a
preocupacao das familias, em especial das mulheres,
em produzir o individuo social adaptado.

A andlise dos relatos de vida das mulheres
moradoras de favelas, participantes desta pesquisa,
toma um passado marcado por privagoes, exclusdo
social e formas de ver o mundo baseado nas
representacfes compartilhadas por seu grupo social.
As préticas sociais, agravadas por diferencas
socioecondmicas, denunciam especificidades grupais
gue, em Ultima analise, sdo as referéncias sociais que
nos apoiamos para criar nossa identidade e que vao
interferir em nossa percepcdo do mundo e na memoria
de nossas vivéncias. Soma-se a iSso 0S aspectos
afetivos e emocinais, citados por Bartllet (1995),
envolvidos na tarefa de recordacdo e formacéo do
“eu” presente. Teremos diferengas na reconstrucéo
de nosso passado de acordo com a manutencdo da
identidade que queremos ou de que precisamos no
momento de lembrar. Portanto, ao falar de memoria,
é importante relaciona-la ao grupo social no qual se
estd trabalhando, j& que ela estd a servico da
identidade do grupo e portanto tende sempre a reforgar
essa identidade. Segundo Meihy (1996, p. 96):

A memoria social é o conjunto das mani-
festacbes de grupos que guardam visdes
articuladas sobre si e sobre 0 mundo. A base
cultural de algumas comunidades explica a
adesdo de setores sobre principios gerais, éticos
ou politicos que amplas camadas das po-
pulacfes organizam.

A relagdo entre memoria e identidade é sentida
tanto no plano individual, permitindo um sentimento
de continuidade, quanto no plano coletivo, favo-
recendo um sentimento de pertencimento aos
membros do grupo (Jodelet, 1999). A relacdo das
familias com a escola nem sempre é tdo amistosa no
cotidiano quanto as lembrancas possam ter mostrado
no presente estudo. Sentimentos de baixa estima,
ainda em consequéncia da atribuicdo do fracasso
escolar ao individuo, podem prejudicar a capacidade
critica que nossas entrevistadas tém do papel que a
escola publica assume com a educacéo (Patto, 1999).
Podemos visualizar esse aspecto quando associamos
as Tabelas 3 e 4. Simultaneamente enquanto atribuem
a forca de vontade as posibilibilidades de mudanca
de vida, se arrependem de ndo terem estudado como
deveriam, ou seja, responsabilizam-se unicamente
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pelas mudancas que poderiam ter ocorrido em suas
vidas, principalmente via educacdo formal.

A escola tende, por sua vez, a incorporar a
I6gica da hegemonia cultural e alijar de seu espaco
aqueles que ndo servem a essa légica (Manacorda,
2006; Freitas, 2002; Cruz, 2006), provocando na
pratica cotidiana uma desisténcia, um sentido de
desesperanca daqueles que querem ir a escola, mas
ndo conseguem ancorar de fato nessa atitude uma
mudanga de vida. Nesta dire¢éo, Perrenoud (2004,
p. 55) alerta para uma das possiveis dimensdes
presentes na evasdo escolar: 0 medo; “medo de ndo
aprender e ser ridicularizado, humilhado, agredido”.
Os argumentos de Cruz (2006, p.175) nos falam desse
aspecto:

Os alunos sdo excluidos de ser sujeitos sociais,
destituidos da possibilidade de um lugar social,
por ndo possuirem o atestado que garante sua
inser¢do social, por ndo corresponderem as
expectativas sociais, ja que a escola e 0s
sistemas de aprovacdo/reprovacao via desem-
penho escolar validam a ocupagéo do lugar
social.

A guisa de conclusdo podemos visualizar dois
aspectos que emergem dos resultados apresentados e
discutidos na presente pesquisa: de um lado vemos a
escola positivada e algo idealizada nas lembrancas e
representacGes das entrevistadas, em contraponto com
os diversos estudos apresentados em que esse espaco
social se mostra pouco sensivel as questdes trazidas
pelos mais pobres; por outro lado, temos a vida real
das duas geracdes que produzem comportamentos
identitarios em que estudar ndo aparece entre as
escolhas mais preeminentes. Em suma, a explicacdo
ndo estd somente na escola e em suas praticas, e
tampouco pode-se entender toda essa complexidade
olhando apenas para o sujeito e seu grupo social. 1sso
nos remete a necessidade de cada vez mais
estabelecer didlogos entre os campos de estudo que
tratam dos fenémenos psicossociais e educacionais,
buscando encontrar sentidos que auxiliem a tarefa de
transformar a instituigdo escolar e a educagéo formal
em dimensdes efetivamente inclusivas e presentes na
historia de vida das popula¢fes menos favorecidas
economicamente em nossa sociedade.
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