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‘Ao perceber o ontem, o hoje e o amanha, o ser
humano percebe a conseqiiéncia da sua agéo sobre
o mundo, nas diferentes épocas historicas. Se torna
o sujeito da sua histdria e por isso responsavel por
ela.

Faz hoje o que se tornou possivel pelo ontem. Fara

amanha o que estid semeando hoje”.

Paufo Freire.
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RESUMO

A educag&o ndo se restringe nem ac ambiente escolar nem a determinado
periodo do dia, o turno escolar, ao contrario, ela ocorre em tempo integral,
na familia, na escola e na comunidade, segundo uma perspectiva dialdgica e
participativa de ensino. Este trabalho se propde investigar as relagdes entre
familia, escola e aprendizagem. As familias buscam na escola muito mais do
que conteudos instrucionais, mas a consideram, também, responsavel pela
formacdo de seus fithos, no sentido de orientdlos pessoal e
profissionalmente. Por outro lado, a escola, muitas vezes, se apresenta
despreparada para atender aos questionamentos familiares, visto que
deposita na familia, responsabilidades e justificativas quando surgem
problemas de ou com alunos.

Palavras-chave: Familia, Escola, Aprendizagem.
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INTRODUGAO

A educagado nao se restringe nem aoc ambiente escolar nem a
determinado periodo do dia, o tumo escolar, ao contrario, ela ocorre em
tempo integral, na familia, na escola e na comunidade, segundo uma

perspectiva dialdgica e participativa de ensino.

Esta proposta, prevista na Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96,
refere-se a distribuicdo da tarefa educativa entre os diversos agentes
socializadores presentes numa comunidade sem, portanto, concentra-la
apenas no espago escolar. Nesse sentido, identificar a interacdo entre essas
diversas praticas educativas, tal como se realizam em diferentes contextos
educacionais, € fundamental para podermos contribuir no incremento da

qualidade na Educagao.

As familias parecem buscar na escola muito mais do que conteudos
instrucionais, mas a consideram, também, responsavel pela formagéo de
seus filhos, no sentido de orientad-los pessoal e profissionalmente. E, em
certos momentos, atribui a4 escola até mesmo certo poder sobre as decisdes
familiares intemas, buscando, inclusive, a ajuda da escola para que se
estabeleca um espaco de interlocu¢do com ¢ seu fitho. Em outros casos,
ainda, o espaco escolar e visto “como um mundo incompreensivel para elas,
com o poder de dar um veredicto sobre o futuro de seus filhos”. (Borsotti e

Braslavski apud Szymanski, 1997)

Por outro lado, a escola, muitas vezes, se apresenta despreparada
para atender aos questionamentos familiares, visto que deposita na familia,

responsabilidades e justificativas quando surgem problemas de ou com
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alunos, como a “atribuicio de culpa a uma situacéo externa a escola e para

um consequente afastamento do problema”. (Szymanski, 1997)

Esta postura esta fundamentada por uma visdo pré-estabelecida, ou
até naturalizada, sobre o papel e as opiniées que os pais poderiam ter do
processo escolar e também pela definigdo tradicional de familia, tendo como
modelo a familia nuclear burguesa que, na atualidade, ndo é mais possivel
de ser aceita como unica possibilidade de formagac familiar.
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1. OS LAGOS FAMILIA E APRENDIZAGEM: UM BREVE HISTORICO

Segundo Ariés (1981), na ldade Média o sentimento de infancia nao
existia. Embora as criangas nao fossem desprezadas ou negligenciadas, ndo
havia, na sociedade ocidental, “a consciéncia da particularidade infantil, essa
particularidade que distingue essencialmente a criangca do adulto, mesmo
jovem” (ARIES, 1981, p.156). Tal consciéncia, para o autor, € o que define o

sentimento de infancia como hoje o conhecemos.

Naquela época, assim que a crianga tinha condi¢gdes de sobreviver
sem os cuidados constantes da mae ou da ama de leite, ela integrava-se ao
mundo adulto, no trabalho e na vida social. E era, justamente, através da
participacdo dela na vida doméstica que se dava a transmissdo do
conhecimento de uma geracao para outra. Assim, “n3o havia lugar para a
escola nessa transmiss&o através da aprendizagem direta de uma geragao a
outra” (ARIES, 1981, p.229). A escola, destinada especialmente ao clero, era

uma excegao.

Pais e filhos ndoc nutriam, portanto, um sentimento existencial
profundo entre si. As criangas eram importantes muito mais pela sua funcao
no estabelecimento da familia do que por elas mesmas. A familia, afirma o
autor (ARIES, 1981, p.231), “era uma realidade moral e social, mais do que
sentimental”.

Segundo Gomes (1998), o conceito de familia conhecido na Idade
Média era o de linhagem, o qual restringia-se aos lagos de sangue € no
considerava valores de coabitacdo e de intimidade. Ariés (1981) nos explica
que esta inexisténcia da noc&o de intimidade fisica ou moral, na ldade Média
e inicio da Idade Moderna, contribuia para a pouca consciéncia da familia,

como sentimento.
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A regra era ninguém ficar sozinho. O publico e o privadc nao se
distinguiam e a sociabilidade, aiém da promiscuidade, era constante. A rua

era o cenario familiar do trabalho e das relagbes sociais.

Através da iconografia, os autores argumentam que foi durante o
século XVI que a crianga comegou a ser retratada, sempre ao lado dos
adultos, brincando ou inserida em retratos de familia. Esta iconografia
familiar desenvolveu-se juntamente com as ilustragbes da vida privada, do
cotidiano doméstico, indicando o surgimento de um sentimento crescente de
intimidade e de lagos afetivos significativos, como revela esta legenda em
uma gravura de F. Guérard (apud Ariés,1981, p. 208): “Feliz daquele que
segue a lei do Céu/ E emprega a parte mais bela de sua vida/ Em bem servir

a seu Deus, sua familia e seu Rei” .

De acordo com Ariés (1981), o primeiro sentimento de infancia foi de
paparicagdo. No fim do século XVI e, principaimente, no século XVIi, tal
paparicagdo provocou fortes sentimentos de exasperacao e repugnéncia de
moralistas e educadores que comegaram a defender a separa¢dc das
criangas do mundo adulto, de modo que n&o ficassem t3o mimadas e mal-

educadas.

A partir dai, foi surgindo um segundo sentimento de infancia, no
campo, na burguesia e no povo, o qual ira inspirar toda a educagido moderna
até os dias atuais: “o apego a infancia e a sua particularidade ndo se
exprimia mais através da distragcdo e da brincadeira, mas através do

interesse psicolégico e da preocupagao moral” (ARIES, 1981, p.162).

A atengdo, entdo, passou a ser com o desenvolvimento das criangas,
de modo a torna-las seres racionais e honrados. Isto j4 refletia ©
pensamento filosdfico da modernidade, no qual a razdo deveria ser
soberana e a infancia deveria ser superada para se alcancar o estado
racional pleno, como nos mostra um tratado sobre educagio de Balthazar
Gratien, escrito em 1646 (apud ARIES, 1981, p.162);
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Todo homem sente dentro de si essa inéipidez da infancia
que repugna a razdo sadia; essa aspereza da juventude,
que sd se sacia com objetos sensiveis e nao & mais do que
0 esbogo grosseiro do homem racional.

Era preciso, assim, conhecer melhor a infancia para entéo corrigi-la.

Segundo Aries (1981), os textos do fim do século XVI e do século XVII
estavam repletos de observagdes sobre a psicologia infantil, pois o interesse
era fazer penetrar 0s métodos de educacdo na mente infantil, da melhor
maneira possivel, para, desse modo, adequa-la aos ideais racionalistas dos
educadores e moralistas. A escola, entdo, passou a ser uma grande aliada
deste projeto educacional, difundindo-se e tornando-se o principal
instrumento de passagem da infancia para a vida aduilta. Ela obedecia as
exigéncias de rigor moral, estabelecendo uma rigida disciplina autoritaria,

gue so veio se atenuar ao longo do seculo XVIII.

Mas a escola também veio atender aos anseios desta nova familia
que se configurava com base em lagos afetivos vivenciados cada vez mais
na privacidade e intimidade do lar. Neste contexto, os pais passaram a
resistir & antiga idéia de enviar seus filhos pequenos para aprendizagens
com outras familias, como era costume. |

A substituicAo da aprendizagem pela escola exprime
também uma aproximagdo da familia e das criangas, do
sentimento da familia e do sentimento da infancia, outrora
separados. [...] O «clima sentimental era agora
completamente diferente, mais préoximo do nosso, como se
a familia moderma tivesse nascido a¢ mesmo tempo que a
escola, ou, pelo menos, que o habito geral de educar as
criangas na escola’. (ARIES, 1981, p.232).

Portanto, a propria proliferagéo das escolas, no século XVI, deveu-se
a esta recente necessidade familiar de manter as criangas por perto. Por

outro lado, tal escolarizacdo ndo atingiu de imediato toda a sociedade.
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Meninas continuaram sendo educadas através da aprendizagem pela prética

e pelos costumes, assim como os meninos da alta nobreza e dos artesaos.

Com a expansdo do comércio e o surgimento do dinheiro como
rigueza, uma nova classe, a burguesia, comegou a exigir mais direitos e

privilégios, recusando-se a se manter estagnada.

Nos primordios do feudalismo, a terra, sozinha, constituia a
medida da riqueza do homem. No inicio da era feudal, o
dinheiro era inativo, fixc, mével; agora tomara-se ativo,
vivo, fluido. No inicio da era feudal, os sacerdotes e
guerreiros, proprietarios de terras, se achavam num dos
exiremos da escala social, vivendo do trabaltho dos servos,
que se encontravam no outro extremo. No periodo feudal, a
posse da terra, a unica fonte de riqueza, implicava o poder
de govemar para o clero e a nobreza. Agora, a posse do
dinheiro, uma nova fonte de riqueza, trouxera consigo a
partiiha nc governc, para a nascente classe media.
(HUBERMAN, 1973, p.44).

Assim, a burguesia, nascida dos mercadores, foi, aocs poucos,
ocupando com o seu comeércio 0s muros dos castelos medievais e a sombra
das catedrais - chamados de burgos - e, com isto, cresceu economicamente,
construiu cidades e passou a almejar uma ascens&o social impossivel no
modeloc feudal (HUBERMAN, 1973). Para a familia burguesa, a escola
representava a possibilidade de alcangar este novo patamar social. A escola
deixava, assim, de ser um privilégio exclusivo do clero para alcangar as
criangas € jovens da burguesia. Aos poucos, a educacio pela escola venceu
a aprendizagem pela pratica, ampliando o quantitativo e a autoridade moral
das escolas, a ponto de se considerar a civilizagdo moderna como sendo de
base escolar (ARIES, 1981).

Se antes a crianga, apods os sete anos, imediatamente se misturava ao
mundo adulto, agora surgia uma etapa intermediaria: a etapa da escola.
Mas, novamente, este foi um fenémeno que atingiu primeiramente a
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burguesia. Nas classes populares, as criangas ficavam menos tempo na
escola, devido as necessidades de trabalho. Por isso, para estas a infancia
terminava mais cedo. Como diz Ariés (1981, p.188): “Quando o colégio ndo

prolongava a infancia, nada mudava” .

Outras mudangas vieram a ocorrer a partir do século XVill, dando
uma nova orientagdo ao sentimento de infancia e de familia. Relaxou-se a
rigida e autoritaria disciplina escolar, uma vez que a crianga deixou de ser
vista como um ser fraco que precisava ser corrigido - mesmo que a custa de
humilhagdo — e tornou-se um ser apenas despreparado para a vida adulta. O
objetivo passou a ser, entdo, “despertar na crianga a responsabitidade do
adulto, o sentido de sua dignidade” (ARIES, 1981, p.182), o que exigia uma
longa etapa de formagéo, sendo esta a nova concep¢ao da educacdo, que

atingiria seu apice no século XIX.

No século XVHI e, principalmente, no século XIX, saude e educagaio

tornaram-se as duas principais preocupag¢des dos pais.

Além disso, percebemos que, se no século XVIl, familia e
sociabilidade sobreviviam em conjunto, nos séculos seguintes a familia
comegou a manter a sociedade a distancia, tornando-se cada vez mais
confinada em um espaco limitado, com uma vida particular mais intensa
(ARIES, 1981). Surge uma necessidade nova de isolamento e na casa

aparecem comodos independentes, antes inexistentes.

A familia tornou-se mais reduzida ao modelo de pais e filhos,
excluindo-se os amigos, os clientes e os criados, 0s quais passaram a
ocupar areas distintas do espago famifiar. A vida mundana, a vida
profissional e a vida privada separaram-se. Embora tais mudangas tenham
ocorrido primeiramente entre os nobres e burgueses, posteriormente,
difundiram-se entre todos, pobres e plebeus. A intimidade, a privacidade e 0

isolamento social configuraram, assim, o cenario moderno de familia.

Engquanto a familia moderna lentamente se desenvolvia houve, ao
mesmo tempo, o que Pelot (1955 apud ARIES, 1981, p. 214) chama de
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“degradacao progressiva e lenta da situagi@o da mulher no lar’. Até que no
século XVl a mulher casada tornou-se incapaz e seus atos, sem a
autorizacado do marido, foram considerados nulos. A autoridade do marido
dentro de casa cresceu enquanto a mulher e os filhos submetiam-se a ela
com mais rigor. Segundo Pelot (op.cit. apud ARIES 1981, p. 214), “esse
movimento duplo, na medida em que foi o produto inconsciente e
espontaneo do costume, manifesta sem divida uma mudanga nos habitos e
nas condigdes sociais”. O modelo familiar passou, assim, a repetir 0 modelo
de poder monargquico e a familia tornou-se a célula social e a base dos

Estados.

De acordo com Gomes (1998), entre os séculos XVI e XV, o sistema
de casamento malthusiano provocou significativas mudangas na estrutura
das familias e no papel da mulher. Na visdo de Malthus, diz a autora (1998),
a procriacio deixou de ser a finalidade principal do casamento, passando a
ter propésitos econdmicos e psicolégicos, pelo menos dentre a classe
burguesa. Ao mesmo tempo em que o casamento adotou como premissa ©
afeto entre o casal, também se moldou a racionalidade das escolhas com

base em fatores econdmicos.

Assim, os casamentos tornaram-se mais tardios e a familia diminuiu,
ja que o custo econdmico para sustentar muitos filhos era grande. Gomes
(1998) afirma que foi neste cenario que surgiu o conceito de familia nuclear
forte, coincidindo com um movimento de interiorizagdo, intimidade e refugio
que se intensificou ao longe do século XVl e XiX, em fungdo do
consumismo, do desconforto e inseguranga que imperavam no mercado

capitalista em ascensio.

Segundo Lash (1991, p. 28) a vida familiar representou, entdo, um
refugio para o individuo diante das mudancgas que passaram a ocofrer no
mundo externo, fruto da competitividade florescente:

A familia encontrou respaldo ideolégico e justificacdo no

conceito de vida doméstica como refilgio emocional em
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uma sociedade fria e competitiva. O conceito de familia
como refugio em um mundo sem coragdo dava por aceite
uma separagao drastica entre trabalho e tempo livre e entre
vida publica e privada.

Costa (1999) nos revela que no Brasil coldnia do século XVill as
mudancas ndo ocorreram no mesmo ritmo daquelas observadas na Europa.
O modelo de familia era senhorial, ou seja, com forte dependéncia da figura
do pai. A mulher, por sua vez, mantinha-se em posi¢do de inferioridade e
submisséo, dependendo do marido em todos os aspectos: juridico, afetivo,
moral e religioso. Os casamentos na classe burguesa e na aristocratica
baseavam-se nos beneficios econdmicos das familias e o afeto entre
homem e mulher ndo era considerado fator significativo. A crianga era
igualmente posta a servigo do poder do pai.

Bossa (2002, p. 49) completa esse panorama da familia colonial
brasileira dizendo que “a crianga, por n&o ter vivido o suficiente para
entender o passado e sem responsabilidade suficiente para respeitar a

experiéncia, ndo merecia a menor consideragio do adulto”.

Por outro lado, segundo Costa (1999), devido aos altos indices de
mortalidade infantii e as precarias condigdes sanitarias na sociedade
colonial, os higienistas aliaram-se aos educadores para veicular, através dos
cuidados com a crianga, uma educagio que revolucionasse os costumes
familiares em termos fisicos, morais, intelectuais e sexuais, mantendo a
familia, especialmente a burguesa, como uma espécie de refém do
conhecimento cientifico dos agentes educativo-terapéuticos. O objetivo era
manter o controle normativo e higiénico exigido pela sociedade. Desse
modo, 0s pais passaram a ser vistos como ignorantes em relagdo a
educacéo de seus filhos, surgindo, assim, os primeiros colégios internos, nos
quais as criangas das familias abastadas eram mantidas afastadas de seu
lar e submetidas a uma rigida disciplina fisica e moral (BOSSA, 2002).

Freyre (1980), ao descrever a sociedade brasileira na época da
coldnia, especialmente no nordeste, afirma que a pedagogia nesse tempo foi
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uma disciplina patriarcal apoiada sobre “base distintamente sadica’,
incidindo, sobretudo, na educacdo dos meninos. Para o autor, isso resulta
das condi¢des iniciais dessa pedagogia:

Uma pedagogia e uma disciplina de vencedores sobre
vencidos, de conquistadores sobre conquistados, de
senhores sobre escravos. E um estudo a se fazer, o das
varias formas e instrumentos de suplicios a que esteve
sujeito 0 menino no Brasil em casa e no colégio 0 menino
foi vitima quase tanto quanto o escravo do sadismo
patriarcal. (FREYRE, 1980, p.480)

No final do século XIX transformagdes comegaram a ocorrer. De
acordo com Freyre (1980, p. 480), em 1828, Joaquim Jerénimo Serpa
pubiicou em Pernambuco o “Tratado de educacgio fisica-moral dos meninos”,
no qual se insurgiu contra o sadismo dos mestres e dos pais, condenando
severamente o uso de “praticas pemiciosas” na educagdo, como o
acoitamento nas nadegas.

Gomes (1998) também salienta que, nesse periodo, o casal, aos
poucos, voltou-se para o futuro, depositando sobre os filhos seus ideais e
sua propria imagem em desenvolvimento. Difundiu-se, entéo, a idéia de que
a unica maneira de amar em paz era aquela em que o casal se convertia
incondicionalmente a funcéo de pai e mae.

Vimos, assim, que ndo existe “uma condig&o universal da infancia ao
longo da histéria® (BOSSA, 2002, p. 51). Ela vem ocupando diferentes
posi¢cdes, de acordo com um ideal social normalizante sobre o que seja uma
crianca. Da mesma forma, os papéis sociais de homem e mulher, pai e mae,
embora tenham sofrido diversas mudangas nos Gltimos séculos, ainda
trazem, até hoje, marcas do passado.

Ainda é muito proxima a identificacdo do homem ao papel
de provedor da familia, ligado a familia patemnalista cofonial.
Embora hoje se propague muito a iguaidade de papéis e a
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divisdo de tarefas domésticas, observam-se, entretanto,
condutas distintas no homem e na mulher. Apesar da
maioria das mulheres trabalhar fora da casa, parece que a
responsabilidade sobre essa area ainda cabe mais a ela,
como resquicios do passado. (GOMES,1998,p.36).

No préximo topico deste capitulo trataremos um pouco desta familia
contemporénea, misturada entre o passado e o presente, e de como a
crianca parece estar nela situada, trazendo consigo ideais que a sociedade
projeta sobre ela. Procuraremos, também, situar a escola de hoje como um

dos principais portavozes destes ideais, ocupando um significativo lugar
junto & familia e a crianga.

1.1. Familia e aprendizagem na contemporaneidade

A familia contemporanea trouxe como heranga da modernidade uma
grande precocupacdo com a crianga e sua educacio. Muitas vezes fechada
em si mesma, a familia concentra-se, hoje, em todos os detalhes da
educagao dos fithos. Mas cuidar destes filhos vem sendo uma ardua tarefa
para os pais, uma vez que parecem buscar reproduzir, incessantemente,
ideais de sucesso que recaem sobre eles, ditados peia sociedade, tornando-
se cada vez mais exigentes consigo mesmo e com os proprios fithos. Por
outro lado, desde sua proliferacdo que a escola vemn respondendoc pela

transmiss&o de uma parcela significativa destes ideais sociais para a crianga
e sua familia.

Assim, se a escola, na Idade Modema, muito contribuiu para o
surgimento do sentimento de infancia, com todas as suas especificidades,
isto foi possivel gragas, em grande parte, ao controle de uma rigida

disciplina, baseada em determinadas concepgies sobre a crianga.

Desprovidas de razdo, assim como os loucos e os
criminosos, as criancas deveriam ser educadas para se
tornarem um adulto s&o, normal e legalista. Nesse sentido,
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o tratamento dispensado a crianga visava transforma-la em
um adulto racional e adaptado as regras da sociedade.
(BOSSA, 2002, p. 45).

Foucault (1999), falando sobre as praticas disciplinares e as relagdes
na sociedade ocidental a partir do século XVII, aponta que 0 poder
disciplinar - como aquele exercido pela escola - estabelece uma relagdo
entre utilidade e obediéncia, ou seja, quanto mais disciplina, mais obediéncia
e mais eficiéncia. Ao tratar do ensino primério sob esta perspectiva, o autor
(1999, p. 140) diz que para a escola:

Toda atividade do individuo disciplinar deve ser repartida e
sustentada por injungbes cuja eficiéncia repousa na
brevidade e na clareza; a ordem nao tem que ser explicada,
nem mesmo formulada; & necessario e suficiente que
provoque o comportamento desejado. O treinamento dos
escolares deve ser feito da mesma maneira; poucas
palavras, nenhuma explicacao.

Ac tomar as rédeas da educacdo das criangas, a escola partiu do
pressupcsto de que a familia seria incapaz de cuidar de seus filhos.
Donzelot (1986), tracando um panorama dos atendimentos médico-
psicologicos a partir das primeiras décadas do século XX, encontra dois
tipos de demanda mais freqientes: os filhos Gnicos, vitimas da
superprotecdo materna, e que expdem com ¢ seu sintoma as angustias e
frustracbes desta mae; e os filhos mal-amados, ndo-desejados por suas
maes. Temos, deste modo, o “filho-sintoma” e o “filho-acidente” {p.174),
respectivamente.

Para o autor, a crianga muito pouco desejada e a demasiado
desejada tém um denominador comum: o desejo materno, que passa a ser
passivel de intervencéo psi. Neste discurso, parece estar implicita a idéia da
familia como lugar origindrio da loucura, seja pela excessiva intensidade de
seus vinculos, seja por sua perigosa fragilidade (GOMES, 1998). Tanto que

0Os servicos sociais e de orientagdo psicoldgica, repetindo os ideais
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higienistas do século XIX, “intimam os pais permanentemente a lutarem
contra inimigos que nada mais s&o do que eles proprios” (GOMES, 1998,
p.37).

Para entendermos este processo é necessario, no entanto, refletir um
pouco mais sobre as mudancas que a modemidade trouxe na percepcgdo do

homem acerca de si mesmo e do mundo.

Se até a Idade Média a sociedade ocidental vivia em um mundo
teocéntrico, onde Deus era a medida de todas as coisas, a partir do
Renascimento e da Idade Moderna a mentalidade tornou-se antropocéntrica;
0 homem passou a ser 0 centro de um mundo onde céu e inferno, caos e
ordem, lutavam bravamente. Segundo Figueiredo (1996, p. 16):

E préprio da modemidade que 0 homem se descubra ndo
apenas senhor de direito de todas as coisas, mas que
também se reconhega como fonte primordial de seus
proprios erros e desatinos. Dai a necessidade de uma
autodisciplina.

Neste modelo da modernidade, portanto, podemos dizer que a nogéo
de sujeito apoiou-se na cisdo entre uma subjetividade pura, “ascética e
expurgada”, como refere o autor {1996, p.17), e tudo aquilo que ameacgasse
com ilusbes cegas o autocontrole deste sujeito, entendido, entdo, como

sujeito epistémico, intelectual, da razio absoluta.

As praticas educativas ndo estiveram imunes a estas transformagées
e, ainda hoje, refletem muito do pensamento filoséfico da modernidade.
Segundo Bossa (2002), nos séculos XVI e XVII, a questdo do método e do
valor do conhecimento dominaram a filosofia moderna, dando origem a dois
movimentos que marcaram as correntes pedagoégicas: o racionalismo e o
empirismo.

O racionalismo teve em Descartes um dos seus principais expoentes.

Para ele, a razdo era a fonte de todo o conhecimento, negando, assim,
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qualquer valor a experiéncia sensivel. De modo que o conhecimento
verdadeiro seria o puramente intelectual. Portanto, era necessario afastar o
erro do pensamento intelectual, cuja origem encontrava-se em duas
posturas que denominou de atitudes infantis: a prevengao e a precipitagéo
(BOSSA, op. cit.). A prevencao significava deixar nosso espirito levar-se por
opinides alheias, sem preccupar-se com sua veracidade. J& a precipitacio
era emitir juizos proprios sem verificar se nossas idéias sdc ou nao
verdadeiras. Para evitar isto, Descarte propds, em "O Método”, que a duvida
fosse o meio adequado para chegarmos 2 verdade, deixando de lado o
conhecimento obtido através dos sentidos, ja que este era frequentemente
enganoso. Se para o fildsofo a causa do erro estava na condicéo infantil do
homem, esta precisava ser superada pela filosofia. Havia, assim, nesta
concepgdo, “a negagdo da infancia, origem de preceitos educativos e
pedagégicos que visam a transformar a crianga no adulto ideal’ (BOSSA,
2002, p.34).

Para Bossa (op.cit.), as chamadas pedagogias intelectualistas, que
nortearam o ensino tradicional, apoiaram-se, justamente, nesta idéia de que
€ preciso expurgar a mente de toda a experiéncia sensivel, ou seja, da
sensacgéo e da imaginagdo, de modo a alcancar o verdadeiro intelecto. Desta
forma, a escola tradicional nada mais faz do que “negar o corpo, a memoéria
€ a imaginagao da crianga” (BOSSA, 2002, p. 40). A autora ainda afirma que
isto & observavel, até hoje, através das dindmicas de sala de aula onde o
ensino depende de uma organizagdo puramente logica e intelectual,
centralizada no professor, que detém o saber, enquanto os alunos ficam
horas sentados, passivamente, tendo seus afetos, sua imaginagdo e sua
histéria singular negados em busca de um conhecimentc construido
uniformemente.

Embora o empiris}no de Locke, Berkeley e outros defendesse,
diferentemente, que a fonte de todo o conhecimento era a experiéncia -
responsavel pelas idéias e pelo controle do trabalho da razéo - tal corrente,
assim como o racionalismo, permaneceu na dualidade entre sujeito e objeto,
mundo interno e mundo externo (BOSSA, 2002).
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Na Psicologia, este pensamento empirista deu origem as teorias
comportamentais, ao chamado behaviorismo, que propunha a possibilidade
do meio modelar o comportamento do homem, inclusive suas
aprendizagens. Aqui, o professor continuou como detentor absoluto do saber
e 0 aluno era percebido como uma tabula rasa, na qual os conhecimentos
precisavam ser introduzidos pelos estimulos propostos. Ainda observamos,
nos dias atuais, os reflexos desta concepcgdo de ensino-aprendizagem nas
salas de aula de todos os niveis de escolarizacio.

Vemos, entdo, que o ensino tradicional, seja de inspiracao racionalista
ou empirista, encontrou seus alicerces no pensamento filosofico moderno,
em uma subjetividade dividida entre o eu e 0 ndo-eu, sujeito e mundo, e que

idealizava uma verdade totalizante.

Se antes a infancia cartesiana era vista como obstacuio ao
pensamento, impedindo ¢ ideal estado de razdo, a partir do século XVII!
passou a ser a menina dos olhos de pensadores como Rousseau. Esta
transformagdo coincidiu com novos direcionamentos na concepcdo de
educacgéo da crianga, como abordado no tépico anterior do capitulo. Isto &,
ao invés de corrigida e humilhada, a crianga passou a ser educada,

preparada, para a vida adulta, como semente do futuro.

Rousseau (apud BOSSA, 2002) entendia que o homem nasce bom e,
portanto a infancia seria um estado puro do ser. Aos poucos, no entanto, a
sociedade o corromperia, apontando para uma civilizacdo que, dominada
pela razdo e n&o pelo coragdo, tornava-se artificial. Enquanto para
Descartes a evidéncia da verdade estava no intelecto, para Rousseau ela
estaria na sinceridade do coragao. Deste modo, a tarefa do educador seria
explicar a crianga como é o coragéo do homem e como ele é bondoso em
sua origem. Tais pensamentos inauguraram a chamada pedagogia
roméantica, que proliferou no século XIX, apresentando contrastes visiveis
em relac&o a pedagogia cartesiana, propria do lluminismo.
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O objetivo da pedagogia iluminista € a universalidade do
sujeito que, livre da memdria e da cultura, podera construir
o conhecimento puro, mito de neutralidade do sujeito diante
do conhecimento e, portanto, mais préximo da verdade. A
pedagogia romantica de Rousseau quer ver o homem como
pessoa hammoniosamente desenvolvida, capaz de um
auténtico sentimento de verdade. (BOSSA, 2002, p.36).

Assim, afirma Bossa (2002), embora Rousseau ainda fosse um
iuminista, ele ja anunciava os limites do radicalismo racionalista. Apesar
disto, o poder disciplinar - porta-voz do controle normativo da sociedade -
continuou fazendo-se presente & medida que a modernidade foiavangando
em direcdo ao mundo contemporaneo. Uma vez que as transformacées
técnico-cientificas nas sociedades industriais impuseram uma idéia de
homem voltado para a produ¢do em massa, saiu de cena o aprendizado
artesanal e entrou o ensino profissionalizante. A crianga passou a ser
investida, pensada e estudada para ser eficiente, normal. A Educacdo e a
Psicologia progrediram como ciéncias a partir desta concepcédo de crianca
ideal (BOSSA, 2002).

Foi deste modo que, cada vez mais, os especialistas em criangas -
dentre eles psicologos e pedagogos - passaram a exercer seu poder
disciplinar, estabelecendo parametros de normalidade para a sociedade,
utilizando-se dos seus métodos e técnicas cientificas. Com isto, abriu-se a
porta para a entrada dos mecanismos de exciusdo daquelas criangas que
n&o conseguiam adaptar-se as regras estabelecidas e atender, assim, aos
ideais de obediéncia, de eficiéncia e de racionalidade. A escola também foi
tornando-se, gradativamente, um iugar privilegiado de identificagcdo das
anormalidades infantis no seio da sociedade. Na atualidade, os especialistas
em terapéuticas educativas, muitas vezes, acabam alimentando, mais ainda,
a.s exigéncias de perfeicdo com promessas de reparacéo dos fracassos na
crianga e na familia (BOSSA, 2002).

Podemos, assim, indagarmo-nos acerca do lugar da crianga no
contexto da escola contemporanea. Para Bossa (2002) nos deparamos,
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atualmente, com a “crianga calculavel” a ser transformada em homem ideal
através de uma educagéo para o futuro. Para a autora, “essa concepcéo
ancorada em um ideal que ndo se pode alcangar, marca a crianga esperada
pela escola de nossos dias” (BOSSA, 2002, p. 48). O ideal da escola parece
ser, assim, outorgar a cada aluno, a cada crianga, no final do ano letivo, uma
espécie de certificado de qualidade de servico em forma de boletim.
Teriamos, entdo, a crianga ISO 9002.

E a familia €, hoje, profundamente atenta a isto, tanto que, como diz
Bossa (2002, p. 47-48), “se o filho ndo corresponde ao esperado pela
escola, a familia ndo reluta em procurar um especialista e, quando reluta, a
escola encarrega-se de pressiona-la, até que ceda aos preceitos dos
educadores”. Para a autora, em alguns cascs, 0 sintoma na aprendizagem
pode ser uma resisténcia sadia da crianga 4 excessiva normatizagdo da
escola. A este respeito, reflete que:

O sintoma de aprendizagem escolar, como sintoma cultural,
diz respeito ao aniquilamento da infancia pela escola, que
nédo é pensada do ponto de vista das necessidades da
crianga, e tampouco sabe o que € a crianga, visto que lida
com a crianga real, como se fosse a ideal, a desejada,
negando suas verdadeiras demandas. {(BOSSA, 2002, p.
40).

Se na ldade Média o mundo era teocéntrico e o homem tinha em
Deus todas as certezas, na Idade Moderna, com o antropocentrismo, houve
o reconhecimento do instavel, ou seja, da possibilidade de caos, cuja origem
seria 0 propric homem. Para garantir a ordem e a continuidade do mundo
era precisc deter este caos, deter o homem através do controle da razdo. O
mundo modemo foi, portanto, um mundo dividido entre ordem e caos, razéo
e sensacgéo.

O aprender é muito mais do que um ato cognitivo isolado, & um
processo que se constréi na cultura e que estd ancorado na dinamica

psiquica de cada sujeito. Por outro lado, ninguém existe, nem tampouco
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aprende, sozinho. Desde os primdrdios de sua constituicdo como humanc o
sujeito estd, e precisa estar, articulado a outro. Articulagio que,
fundamentalmente, no principio, se da com a familia

internaliza a seu modo. Lembramos, assim, de Lasch (1991, p. 25) quando
afirma que:

Como principal agente de socializagdo, a familia reproduz
padrées culturais no individuo. Nao s6 confere normas
éticas, proporcionando a crianga sua primeira instrugdo
sobre as regras sociais predominantes, mas também moida
profundamente seu carater, utilizando vias das guais nem
sempre ela tem consciéncia. A familia inculca modos de
pensar e de atuar que se transformam em habitos. Devido 3
sua enorme influéncia emocional, afeta toda a experiéncia

anterior & crianga.

Essa familia internalizada, sem duvida, acompanhara o individuo em
todas as suas escolhas e em seus percursos de vida, inclusive naqueles que

envolvem a sua construgéo de conhecimentos.

O
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" 2.AS RELACOES FAMILIA - ESCOLA E SUAS IMPLICAGOES NA

EDUCAGAO

Tendo em vista as constantes mudangas pelas quais vem passando a
educacgéao brasileira nas ultimas décadas, percebe-se em seu contexto uma
maior discusséo enfatizando a necessidade de uma participagio mais ativa
da familia na instituigdo escolar. Tal preocupagio passou a ser expressa na
Constituicao Federal de 1988, que em seu artigo 205 afirma “a educagéo é
direito de todos e dever do Estado e da familia” e, no titulo Il do artigo 1° da
Lei n® 8.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, a redagao
passa por uma alteragao: “educacao ¢ direito de todos, dever da familia e do
Estado’, apresentando uma mudanga de ordem de propriedade deixando
bem claro que a familia passa a ter uma responsabilidade maior com a
educagao.

No que diz respeito ao significado social da familia, qual a sua razao
de existéncia, Kaloustian (1983, p. 22), afirma que

a familia é o lugar indispensavel para a garantia da
sobrevivéncia e da protecdo integral dos filhos e demais
membros, independentemente do arranjo familiar ou da
forma como vém se estruturando. £ a familia que propicia
0s apontes afetivos e, sobretudo materiais necesséarios ao
desenvolvimento e bem-estar dos seus compeonentes. Ela
desempenha um papel decisivo na educacado formal e
informal, € em seu espago que sdo absorvidos os valores
éticos e humanitarios, e onde se aprofundam os lacos de
solidariedade, como também é em seu interior que se
constroem as marcas entre as geracdes e s8o observados

valores culturais.
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Gokhale (1980) acrescenta que a familia ndo é somente o bergo da
cultura e a base da sociedade futura, mas é também o centro da vida social.
Segundo esse autor, uma educacdo bem sucedida da crian¢a na familia é o
pilar sobre o qual sua criatividade e seu comportamento produtivo quando
for adulto se constroem. A familia tem sido, é e sera a influéncia mais
poderosa para o desenvolvimento da personalidade e do carater das
pessoas.

Ainda, de acordo com Vygotsky, todas as atividades cognitivas
basicas do individuo ocorrem de acordo com sua histéria social e acabam se
constituindo no produto do desenvolvimento histérico-social de sua
comunidade (Luria, 1976). Portanto, as habilidades cognitivas e as formas
de estruturar 0 pensamento do individuo ndo s&o determinadas por fatores
congeénitos, mas sim, resultado das atividades praticadas de acordo com os
habitos sociais da cultura em que o individuo se desenvolve.
Conseqlentemente, a histéria da sociedade na qual a crianca se desenvolve
e a histdria pessoal desta, sdo fatores cruciais que vao determinar sua forma

de pensar, influenciando de forma determinante na formacao do carater.

Portanto, com base na realidade educacional contemporanea surgem
questionamentos que se direcionam no sentido de indagagbes que buscam
compreender e identificar quais as influéncias que a familia exerce sobre o
alunc no processo de ensino aprendizagem e em todo o seu
desenvolvimentc educacional.

Questdes relativas a relagdo entre familias e escolas vém sendo
refletidas ao longo dos tempos em diferentes areas e sob diferentes
perspectivas tedricas. Num levantamento de publicagdes recentes, os
autores visitados analisam e ampliam esta questio e seus texios
apresentam resultados que apontam para a importancia da melhoria da
qualidade dessa relagéo, trazendo, como seu principal beneficio, a boa
formagéo do educando como sujeito situado, histérico e social (Caetano,
2005).
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Os trabalhos e pesquisas que discutem a educacdo por meio da
compreens&o da relacéo entre as familias e as escolas tém diferentes focos,

ora situando-se na escola, ora na familia.

Aqueles que focalizam a escola sugerem novas praticas educativas e
dinamicas centradas no envolvimento e participagdo dos pais (Althuon,
1999), que favorecam a insergdo da familia na escola, para o sucesso
escolar de maior nimero de alunos (Reali e Tancredi, 2002) e parceria entre
professores, encarregados de educagéo e membros da comunidade {Diogo,
1996), propondo estratégias para se criar uma cultura de participacéo (Paro,
2000), para uma parceria possivel (Szymanski, 2003), voltada para o
desenvolvimento do aluno.

Esta parceria, para ser auténtica e duradoura, deve ser objetivada nao
apenas no envolvimento de ambas as partes; ou seja, a escola deve ter
claro o que deseja da participagdo dos pais, que ndo seja a simples
presenca quando i{he € util, e a familia entenda realmente que o sentido de
sua participagao se materializa no desenvolvimento de seu filho.

Autobiografias e relatos de alunos e professores propdem uma re-
leitura da escola (Catani, Bueno e Sousa, 2000). Esses trabathos ajudam a
discutir a participagéo da familia quanto ao dever de casa (Carvalho, 2000),
a compreender a interagdo entre mies e educadoras (Carvalho e Vianna,
1994) e a abordar o distanciamentofisolamento entre casa e escola e
algumas possiveis consequéncias deste para pais, alunos e escola
(Szymanski, 2003).

Ha ainda percursos histdricos da relagio escola-familia (Canédo,
1994), bem como anélise histdrica das pubiicagbes em periddicos de artigos
sobre o tema (Faria Filho, 2000) e as implica¢des de génerc na escola, na
familia e na relag&o destas (Carvalho, 2000; Carvatho e Vianna, 1994).

Todas estas questSes sdo bem especificas e pertinentes e em muito
podem colaborar para a melhoria das relagbes entre a escola e a familia,
para o estabelecimento de didlogo.
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Mas sera que as iniciativas estdo sendo eficazes apenas em seus
ambitos ou estdo sendo efetivamente ampliadas e difundidas a todos os

envolvidos?

Lahire (2004) apresenta um trabalho de analise e reflexido sobre os
dados de pesquisa relacionando o rendimento de alunos da escola publica
francesa as suas familias (migrantes) e Moreno (2000) analisa um programa
que se dedica a relagio escola-comunidades rurais, enquanto Patto (1992)
discorre sobre os determinantes da ma qualidade da escola publica. Estes
trabalhos visam principalmente o rendimento escolar dos alunos, procurando
identificar suas causas para possiveis encaminhamentos.

Nogueira, Romanelli e Zago (2000) apresentam um conjuntc de
pesquisas cujos resultados oferecem aspectos para reflexio e andlise sobre
o funcionamento do sistema escolar, privilegiando o ponto de vista da sua
relagdo com as familias, até entdo embutida geralmente na comunidade.

Estas pesquisas apresentam aiguns pontos em comum, dentre eles:
“‘auséncia de uma tradicdo de estudos sobre as relagdes que as familias
mantém com a escolaridade dos filhos” e o “relativo consenso entre os
autores de que se trata de uma relagio complexa e, por vezes, assimétrica,

no que diz respeito aos valores e objetivos entre essas duas instituigBes”.
(p.9)

Concluem ainda que ha uma relagdo interdependente entre as
condigbes sociais da origem das familias e a maneira que se relacionam
com as escolas, além do fato de que as transformagdes visiveis pelas quais
passam ultimamente, tanto as escolas quanto as familias, naquilo que diz
respeito as suas estruturas e dindmicas internas, sdo reveladoras de uma
tendéncia crescente de conexéo entre os territorios: familia e escola. (p.11)

A pesquisa de Paro (2000) analisa o discurso dos professores e dos
pais, principalmente naquilo que se refere a continuidade e descontinuidade
da educacdo. O autor afirma que os professores pretendem que a familia dé
continuidade a educagdo oferecida na escola, principalmente auxiliando as
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criangas nos deveres escolares, o que ele denomina como “uma
continuidade de méo Unica”, enquanto os pais, embora cheguem a conceber
a escola como “segunda familia”, vivenciam a “timidez diante dos
professores, 0 medo de reprovacdo dos filhos e a distancia que sentem da

cultura da escola”. (p.33)

Ainda segundo o autor, além de problemas como professores mal
formados e outros, a escola tem falhado também e principalmente “porque
n&o tem dado a devida importancia ao que acontece fora e antes dela, com
seus educandos”. (p.15)

A parceria entre familia e escola é apontada como mais eficaz do que
o isolamento e/ou tensdo (Szymanski, 1997) e proporciona que a escola se
reveja, o que pode gerar influéncia em politicas educacionais (Carvalho,
2000). O envolvimento das familias com a escola, além de contribuir com
todo o processo escolar, também auxilia para uma melhoria dos ambientes
familiares (Reali e Tancredi, 2002), promovendo o reconhecimento da
realidade dos alunos (Szymanski, 1994) e influenciando positivamente no
desenvolvimento das criangas (Lahire, 2004). Além disso, favorece, ainda,
uma mudanga positiva na atitude das criangas e de suas familias para com a
escola e na escola e estimula um relacionamento mais harménico, parceiro e

produtivo {(Szymanski, 1994).

Essa atitude fortalece assim um ambiente propicio para, numa
determinagdo conjunta — familias e escola —, oferecer uma experiéncia
construtiva, que torne a crianga melhor, tanto em relagdo aos conhecimentos
escolares, quanto aos valores e principios que norteardo sua conduta.

Estudos e pesquisas focalizados na familia por meio da constituicio
historica de familias de camadas médias (Nogueira, 1995), baixas
(Szymanski, 2003) e rurais (Moreno, 2000), sua luta pela sobrevivéncia
(Gomes, 1995), concepgbes e sistematizacées sobre a familia de hoje
(Aquino, 2003), autoridade e poder no interior da familia (Romanelli, 1995),
bem come um estudo intergeracional (Vitale, 1995), e a familia como locus
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educacicnal {Szymanski, 2000) também em muito colaboram para clarificar
como a relagdo escola-familia tem se dado, buscando ainda compreender
como as familias estdo se compondo para cumprir seus papéis na
atualidade e dentro de suas especificidades.

A abordagem do tema familia para o estudo de processos educativos
(Szymanski, 2003) e sua andlise sociolgica {(Gomes, 1992), assim como o
estudo das significagdes da educacdo escolar (Catani, Bueno e Sousa,
2000), a continuidade/descontinuidade no processo educativo e o
distanciamento entre casa e escola (Fraiman, 1997), em seus encontros e
desencontros (Patto, 1992), ajudam-nos a refletir acerca da importancia da
relagdo por meio de um didlogc permanente, aberto e construtivo.
(Szymanski, 2004)

Ao mesmo tempo, s&o abordados aspectos que deflagram
dificuldades de se estabelecer atitudes conjuntas, que possam ser gerados
pelo desconhecimento do cotidiano das familias por parte dos professorés
(Gomes, 1995), concepgdes de professores de que os pais ndo se importam
com a educacéo dos filhos (Carvalho, 2000), peio fato de professores verem
a participagdo das familias como ameaca a seu trabaiho pedagobgico
(Carvalho, 2004).

Cada espago tem sua especificidade e os limites desses espacos
podem ser ambiguos e sofrer influéncias de diferentes ordens, como por
exemplo: ndo entendimento ou ndo aceitagdo do proposto, mudanca de
gestao politica, transferéncias de pessoa!l (Reali e Tancredi, 2002), falta de
solugio de continuidade, nivel de exigéncias excessivo efou desfocado de
problemas reais e objetivos.

Em geral, a escola considera que os insucessos sdo causados pela
incapacidade dos alunos e pelo desinteresse e desorganizagio de suas
familias (Caetano, 2005; Patto, 1992), bem como vém permeados por
concepgies preconceituosas que a escola tem das familias, como o da
“familia desestruturada” e também de “caréncia cultural” (Szymanski, 1997).
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Pode-se, portanto, atribuir istc as estratégias para encobrir os
problemas da prépria escola (Caetano, 2005) que, por outro lado, “culpam a
familia {a auséncia dos pais) pelas dificuldades dos estudantes porque tém
sido culpadas (implicita ou explicitamente) pelas autoridades escolares, pela
midia e até pelos préprios pais € maes, pelas deficiéncias do ensino e pelo
fracasso escolar”. (Carvaiho, 2004) Lahire (2004) defende que “o tema da
omiss@o parenteral é um mito”. (p.334)

Baseando-se nas pesquisas que realizou, ¢ autor afirma que os pais

nao sao

'vistos’, e essa invisibilidade é imediatamente interpretada
~ principalmente quando a crianga esta com dificuldade
escolar — como uma indiferenga com rela¢do a assuntos da
escola em geral e da escolaridade da crianga em particular.
Alguns professores até parecem pensar que a auséncia de
relagbes, a auséncia de contatos com algumas familias
(populares, & claro) explicaria o fracasso escolar das
criangas (...) e mesmo que a ida dos pais ac espago escolar
pareca ser desejada por uma grande parte dos professores,
isto ndo estd desprovido de ambigliidade. Os pais podem
ser vistos como que se intrometendo um pouco demais
num dominio pedagégico considerado reservado e, assim,
despertar reagdes de defesa. (pp. 335-7, grifo do autor}

Na verdade, ndo se frata de defender papéis como: isto é funcdo da
escola e aquilo € fungéo da familia, como é corrente no sensc comum; muito
longe disso, Berger e Luckmann (1978) nos ajudam nesta questao, quando
apontam que

A segmentagio da ordem institucional e a concomitante
distribuicdo do conhecimento levardo ao problema de
fomecer significados integradores que abranjam a
sociedade e oferegam um contexto total de sentido objetivo
para a experiéncia € o conhecimento social fragmentado do
individuo. Ainda mais, havera ndo somente o problema da
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integragdo tota! dotada de sentido, mas também um
problema de legitimagio das atividades institucionais de um
tipo de ator com relag&o aos outros tipos. (pp.116-7)

A revisdo de literatura, primeiramente, ofereceu contribui¢des
imprescindiveis para o repensar desta complexa relagdo entre familia e
escola. Possibilitou também que se percebesse que o foco de estudos e
pesquisas analisados, prioritariamente, centraliza-se no sucCessSO/iNSUCEsso
escolar dos alunos, responsabilizando uns e/ou culpabilizando outros.

Diante do exposto, fica a interrogacdo. e quanto aos pais, quais
sertam os seus pensamentos? O que as familias esperam e podem esperar
da escola? Quais s8o as suas expectativas em relagdo a escola para a
formacéo de seus filhos?

Conjugo com a importancia da parceria, da construgdo de vinculos,
mas como e 0 que mais pode ser desenvolvido para juntar forgas, visando
para além do desempenho escolar? Serda que ndo ha mais o que se
considerar quando se pensa em familia e escola, além do
sucessofinsucesso dos filhos/alunos?

E inegavel que ha uma tensdo entre as familias e a escola, que
necessita ser compreendida. Esta tensdo é gerada numa relagdo em que a
escola requer ampliar o vazio que a familia vai deixando na educacéo de
seus filhos e a familia urge a necessidade de reconhecer o seu espaco e ser
compreendida como participe do processo de desenvolvimento de seus
filhos/alunos.

E necessério identificar de que familias estamos falando; que filho se
desvela para essa familia;, ou seja, o que esta familia projeta para o seu
filho; como est4 se dando o didlogo entre familia e escola; o que as familias
estdo solicitando da escola; quais as expectativas que estdo embutidas
nessa solicitag&o, como compreender a expressio de solicitagio de apoio
das familias, quando e se houver; e projetar possibilidades para que a

familia e a escola, em parceria, possam delinear agbes colaborativas na
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educacao dos seus filhos/alunos, no sentido de favorecer sua inser¢&o social
repleta de possibilidades para que os mesmos estejam habilitados a realizar

suas proprias escolhas.

O tema é complexo e multidimensionado, merece toda a nossa
atengdo como educadores, preocupados em fazer o que nos compete para
tentar minimizar o que nos afeta negativamente, o que nos move e 0 que
nos comove. Afinal, o futuro de nossa sociedade depende do que se fizer
por nossa juventude hoje, do que formos capazes de fazer para implementar
agbes que ftransformem aquilo que acreditamos que necessite ser
modificado ou re-significado.
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CONCLUSAO

Sempre relacionada ao contexto sdcio-econdmico e politico, a familia
nuclear brasileira, composta por pai, mae e filhos, ao longo da histéria vem
passando por transformagdes importantes. Principalmente nos ultimos vinte
anos, onde o processo de globalizagdo da economia capitalista vem
interferindo na sua dindmica e estrutura provocande mudancas em seu
padréo fradicional de organizac@o, pois, houve um aumento de familias
chefiadas por uma Unica pessoa, por maes assumindo um espago que antes
s0 poderia ser ocupados pelos pais, que eram os provedores dos sustentos
da familia, perdendo-se um pouco o foco da mesma enquanto formadora de
valores, por ndo ter mais tarefas coordenadas ao pai e a mae, e ainda a falta
de tempo destes para a educacgdo de seus fithos devido a correria da vida
moderna, com isso, afetando diretamente todo o seu desenvolvimento.

Com referéncias nos estudos de Vygotsky e em sua teoria sdcio-
interacionista que afirmam que a relagé&o com o meic é preponderante na
construca@o da aprendizagem e no desenvolvimento da crianga, pois o autor
baseando-se na contribuigdo de Marx buscou sempre compreender o
homem como um ser em processos constantes de interagdo social por isso
envolveu-se com a infancia dedicando-se a pedologia — ciéncia da crianca,
voitada para o estudo do desenvolvimento humano articulando os aspectos
psicologicos, antropoldgicos e bioldgicos, ou seja, esteve preocupado com o
desenvolvimento cultural da humanidade.

Partindo desse viés, é que este trabalho buscou compreender alguns
dos principais aspectos da familia que interferem no desenvolvimento da
educacdo do aluno e na sua insercdo no processo ensino-aprendizagem,
como também em todas as atividades do cotidiano escolar.
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Ficou evidente que tanto a escola como a familia s&o instituicdes em
mutacdo, adequando-se as questdes da contemporaneidade. As criangas
sdo inicialmente socializadas em seu ambiente familiar e, quando sao
inseridas no mundo escolar, trazem consigo estruturas mentais forjadas
familiarmente.

Além disso, as familias sao parte integrante da comunidade escolar e,
como tal, assim deveriam se posicionar, equacionando os methores métodos

e estratégias de aprendizagem.
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