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No quotidiano institucional das nossas escolas, é mais fécil o aluno captar atengao,
sendo mediocre, enquanto o aluno médio e o bom aluno passam despercebidos durante
todo o ano. Como referem Noronha e Noronha (1998: 7), ‘O insucesso escolar inunda as
escolas e transforma em auténtico sacrificio a boa vontade dos professores honestos,
talvez porque se pense mais em combater o insucesso do que em promover o sucesso’.
Fala-se muito sobre o insucesso escolar, as suas origens e como tentar combaté-lo. Nas
escolas, a maioria das reunides s3o convocadas por causa de alunos com insucesso. As
reunides de avaliag3o, por outro lado, sdo usualmente preenchidas a discutir as
estratégias de recuperagdo para alunos com insucesso, mas quando é chegado o momento
de falar acerca de um aluno com boas notas, ou seja, com sucesso, diz-se unicamente
que é um bom aluno, n3o é fonte de problemas e passa-se adiante. Numa populagio
estudantil onde o insucesso continua a crescer (em Matemdtica mais do que em qualquer
outra disciplina), o que faz, porém, com que alguns anos, cada vez menos, é verdade,
consigam ter sucesso?

O objecto deste trabalho é o estudo do sucesso escolar na disciplina de Matemdtica
durante o 3° Ciclo do Ensino Bésico. A investigagdo incide sobre a Escola Bésica Integrada
do Crato, no Noroeste Alentejano.

Segundo os padrdes actuais da psicologia pedagdgica, o modelo da escola
transmissiva deve ser abandonado, optando-se por uma escola construtiva. Tonucci
(1986:169-78), reflectindo sobre este assunto, verificou que os pressupostos tradicionais
para uma escola transmissiva eram os seguintes:

* A crianca nao sabe e vai a escola aprender.

* O professor sabe e vai & escola ensinar.

* Ainteligéncia é um vazio que se preenche, progressivamente, pela sobreposi¢ao de
conhecimentos.

Todavia, segundo o mesmo autor, estas representagdes ndo correspondem a
realidade, porque:

* A crianga sabe (coisas da sua vivéncia, resultantes de estimulos, percepgdes,
experiéncias) e vai a escola para reflectir sobre esses conhecimentos, para os organizar,
enriquecer e desenvolver.

* O professor garante que cada um possa atingir os seus mais altos niveis (cognitivos,
sociais e operativos).

* Alinteligéncia ndo é um vaso que se enche, mas um recurso que se modifica e enriquece.

Os pressupostos da escola transmissiva — dominantes, em Portugal, durante a
época da ditadura — determinaram diferentes maneiras de proceder, algumas
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perpetuando equivocos e erros que ainda hoje persistem. Em particular, defendia-se a
igualdade entre os alunos, isto é, que todos eram iguais, ‘iguais a zero’, por isso os
programas eram graduados por idades cronolégicas e iguais para todos, formavam-se
turmas homogéneas de sexos diferenciados, uniformizadas por batas e procurava-se
juntar dentro da mesma turma criancas com deficiéncias idénticas. Tudo o que viesse de
fora incomodava, uma vez que se evitava o confronto de conhecimentos. O manual era
religiosamente seguido pelo professor, como se encerrasse verdades imutéveis. O
professor, elemento do regime politico autoritdrio, era considerado uma enciclopédia
que nunca poderia falhar e estava preparado para formar mentes obedientes, pacificas,
passivas, como convinha ao regime ditatorial. Os préprios programas estavam
organizados de maneira idéntica para todas as partes do pafs (manual tinico), partiam
dos elementos simples para os mais complexos. A disposi¢do da sala, carteiras viradas
para o professor, com este colocado, por vezes, em cima de um estrado, em lugar de
destaque, apontavam o professor como elemento fundamental dentro da sala de aula.

Presentemente, acredita-se que, quando chega a escola, a crianga tem 6 anos de
experiéncias e estimulos, que a tornam diferente. A crianca sabe. Todas as criangas
sabem, sabem coisas diferentes de maneiras diferentes. Aceita-se, assim, que dentro de
uma turma haja criangas com diferentes capacidades. Na verdade, a primeira escola
que a crianca teve foi a fami
ndo se pode fechar a realidade que cerca a crianca, mas partir dela, dos testemunhos
que ela observa, para a motivar para o trabalho.

A grande mudanca metedoldgica assenta no principio de que a crianga é o elemento

ia e a sociedade onde ela estd integrada. Por isso, a escola

fundamental no processo de aprendizagem. O professor é apenas o garante do método,
o moderador do grupo, facilitador de experiéncia que vai envolver a crianga. As trocas
comunicativas jad ndo sdo unilaterais entre o professor e o aluno, mas deverdo ser
horizontais, isto é, entre os elementos do préprio grupo ou turma. Portanto, o grupo vai
permitir que cada um atinja os niveis maximos possiveis. Os conflitos cognitivos
resultantes da troca de conhecimentos e experiéncias tornam, assim, o aluno
protagonista do seu préprio percurso educativo, considerando-se os diferentes pontos
de vista um motor de ac¢do educativa.

A escola educa para a progressiva aproximac3o para a passagem do conhecimento
subjectivo ao conhecimento intersubjectivo. O professor tem consciéncia que n3o sabe
tudo, mas sabe como motivar com base nos interesses das criangas, sabe orientar
pesquisas, sabe verificar os progressos, sabe adaptar as suas interven¢des. Perde, assim,
o lugar de destaque. A sua influéncia passa a ser indirecta, uma vez que aceita e
classifica as ideias e os sentimentos dos alunos, utiliza as suas ideias, questiona as suas
escolhas e as suas decisdes, louva, encoraja e aprecia o seu comportamento. Com esta
atitude, o professor vai fazer com que os alunos aumentem a espontaneidade, a iniciativa,
a capacidade de cooperacdo e resolugdo de problemas. Tudo isto favorece o trabalho
escolar e desenvolve a personalidade, fazendo do aluno um jovem socialmente
participativo. Considera-se, assim, a turma, um ecossistema complexo que se altera
quando um elemento novo aparece. Por esse motivo, o professor é o agente privilegiado
para observar, detectar e corrigir problemas que vao surgindo a nivel pedagdgico, afectivo
ou cognitivo e tem, por outro lado, consciéncia que a relago escola-familia é importante
para o sucesso educativo da crianga.
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Face a mudanga de mentalidade na concepgdo de uma escola ideal, houve
necessidade de se alterarem curriculos e de se proporcionarem recursos materiais
inexistentes. A Lei de Bases do Sistema Educativo e o Decreto-Lei n° 286/89, que
estabelece a estrutura curricular, determinaram um conjunto de principios que apontam
para experiéncias educativas, activas, significativas, integradas, diversificadas e
socializadoras.

As aprendizagens activas pressupdem que os alunos tenham oportunidade de viver
situacdes estimulantes de trabalho escolar, que vao da actividade fisica e da manipulagao
de objectos e meios didacticos, a descoberta permanente de novos percursos e de
outros saberes. Tal desejo aponta para concepgdes alternativas que mobilizem a
inteligéncia para projectos decorrentes do quotidiano dos alunos e das actividades
exploratérias que lhes deverdo ser proporcionadas sistematicamente.

As aprendizagens significativas relacionam-se com as vivéncias efectivamente
realizadas pelos alunos, fora ou dentro da escola, e que decorrem na sua histéria
pessoal ou que a ela se ligam. S3o igualmente significativos os conhecimentos que
correspondem a interesses e necessidades reais de cada crianga. Isto pressupde que a
cultura de origem de cada aluno seja determinante para que os contetidos programéticos
possam gerar novas significa¢des. As aprendizagens constroem-se significativamente,
quando estiverem adaptadas ao processo de desenvolvimento de cada crianga.

As aprendizagens diversificadas apontam para a vantagem, largamente conhecida,
da utilizag3o de recursos variados que permitam uma pluralidade de abordagens aos
contetdos programéticos. Variar os materiais, as técnicas e processos de
desenvolvimento de um contetido s3o condi¢des que se associam a igual necessidade
de diversificar as modalidades do trabalho escolar, as formas de comunicag3o e as trocas
de conhecimentos adquiridos.

As aprendizagens integradas decorrem das realidades vivénciadas que tém sentido
para a cultura de cada aluno. As experiéncias e conhecimentos anteriormente adquiridos
recriam e integram, no conhecimento, as novas descobertas. Um aluno ndo memoriza
factos isolados (que podem ser facilmente esquecidos), mas encadeia-os, restrutura-os,
enriquece-os.

As aprendizagens socializadoras garantem a formagdo moral e critica na apropriagdo
dos saberes e no desenvolvimento das concepgdes cientificas. As formas de organizagao
do trabalho escolar contribuem para o exercicio das trocas culturais, da circulagdo
partilhada da informacao e da criagdo de habitos de inter-ajuda em todas as actividades
educativas.

O trabalho de Piaget e dos seus continuadores mostrou que o pensamento da
crianca trabalha em moldes diferentes das opera¢des mentais dos adultos. (Kaye s.d.:
33). Apesar de o desenvolvimento ser um processo continuo, as estruturas cognitivas
das criangas variam bastante consoante a idade, o que permite tirar conclusdes sobre
as praticas que a crianga de uma determinada idade desenvolve, para compreender o
meio em que estd inserida e de controlar o seu comportamento. De acordo com Goulart
(1983: 21), Piaget, a partir dos seus estudos, concluiu que, ao longo do processo de
desenvolvimento, as pessoas apresentam estruturas cognitivas qualitativamente
diferentes. Cada uma dessas estruturas representa um estddio de desenvolvimento
psicolégico que, apesar das caracteristicas que lhe sdo peculiares, apresenta alguns
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tragos do estddio que o precedeu e prepara o individuo para o estddio seguinte.
Assim, podem-se distinguir quatro estadios no desenvolvimento légico:

¢ O estadio sensério-motor: de o a aproximadamente 18 ou 24 meses.

O estddio pré-operatério: aproximadamente de 2 a 6 ou 7 anos.

* O estaddio das operagdes concretas: de cerca de 7 até aproximadamente 11 ou 12 anos.

» O estéddio das operag¢des formais : a partir aproximadamente dos 11 ou 12 anos.
Estas fases obedecem, de acordo com Piaget e Inhelder (1993: 135-136), aos seguintes

critérios:

1. A ordem de sucessdo é constante, embora as idades médias que os caracterizam
possam variar de um individuo para outro, conforme o grau de inteligéncia ou de um
meio social a outro. O desenvolvimento dos estddios €, portanto, capaz de motivar
acelera¢es ou atrasos, mas a ordem de sucessdo permanece constante nos dominios
em que se pode falar desses estadios.

2. Cada estégio é caracterizado por uma estrutura de conjunto em funcdo, da qual se
explicam as principais reac¢des particulares.

3. Asestruturas de conjunto s3o integrativas e ndo se substituem umas as outras: cada
uma delas resulta da precedente, integrando-a na qualidade de estrutura subordinada
e prepara a seguinte, integrando-se nela mais cedo ou mais tarde.

No entanto, o crescimento mental ndo se pode dissociar do crescimento fisico, em
particular a maturagdo dos sistemas nervoso e enddcrino, que se estende até cerca dos
16 anos. Se os trés primeiros meses de gestagdo sdo essenciais na formagdo dos sistemas
nervosos central e periférico e os trés primeiros anos de vida na estimulagdo sensorial,
permitindo a crianca percepcionar o meio ambiente, criando imagens que mais tarde
conduzirdo & simbolizagdo e conceptualizagdo, hd, por outro lado, um conjunto de
factores sdcio-culturais, psico-emocionais e neuro-biolégicos que irdo condicionar as
futuras aprendizagens. (Piaget e Inhelder 1993: 136-41). Assim sendo, o ambiente
familiar e social sdo condicionantes de uma boa aprendizagem. No entanto, existem
outros. Assim, Dias (1989: 49) refere que ‘a maior parte dos casos de insucesso escolar
pode atribuir-se, decerto, a um estilo de ensino inadequado e a outras deficiéncias
escolares, influenciadas e agravadas pela caréncias de todo o tipo que as criangas
sofrem no ambiente familiar e social’. O rendimento escolar é, portanto, um fenémeno
muito complexo, pondo em jogo factores que ultrapassam o plano das capacidades
intelectuais. Passemos entdo para o plano da escola.

Sabemos nds realmente o que é a escola? Quando se fala de escola, qual aimagem
que imediatamente nos surge? Escola — edificio onde nos deslocamos praticamente
todos os dias para, nuns casos, receber ensinamentos, noutros, administré-los. O
Diciondrio da Lingua Portuguesa de ). Costa e A. Melo (1999: 659) define escola da
seguinte maneira: ‘Casa ou estabelecimento onde se ministra o ensino; conjunto formado
pelo professor e alunos; doutrina; sistema; aprendizagem; método; estilo’ Se a escola é,
entdo, para além do edificio, o conjunto formado pelo professor e alunos, tudo o que
esteja relacionado com ela diz directamente respeito a ambas as partes, ou seja, tanto
professor como alunos sdo os responsdveis pelo bom funcionamento da escola.

A escola tem uma reconhecida fungdo socializadora. Mas é necessdrio clarificar o
que é a socializagdo. A socializagdo consiste, segundo Loureiro (1990: 14), ‘num processo
de integragdo da crianga na sociedade, de modo a conformar aquela as expectativas



164  Interacgdes

desta.’, ou ainda, de acordo com H. Pieron (1973: 405; cit. in Loureiro 1990: 14), a
socializag3o consiste na

integracdo social da crianga durante o seu desenvolvimento, em que lhe
s3o fornecidos os meios de comunicagdo da linguagem e das séries de
conhecimentos, e em que ela é levada a adquirir regras de vida, habitos,
modos de pensamento, quadros espdcio — temporais, crengas e ideais
conformes com o meio social em que é educada.

No que diz respeito & socializagdo educacional, realizada na escola, é posta em
prética pelo professor que, para além das directivas que a escola lhe fornece ou ‘propde’
e que fazem parte do curriculum formal, ndo se abstém de transmitir aos alunos os seus
valores pessoais e opinides (ao que se atribui, frequentemente, o nome de curriculum
oculto). Quanto a socializagdo ser considerada, ou ndo, como uma funcdo bésica do
professor, existem opinides divergentes. Uma delas é a de que o professor se deve
limitar a transmitir o curriculum formal, ndo se envolvendo com os alunos em qualquer
outro assunto. Outro é a de que este, uma vez que conhece os alunos melhor do que
ninguém e sabe quais as suas dificuldades, deve, para além de ensinar o que ¢ exigido,
funcionar também como um psicoterapeuta, substituto paterno e socializador. Penso
que, na prética, o meio termo serd o melhor método a adoptar. Dado que o professor,
como referi anteriormente, conhece os alunos melhor do que ninguém, estard mais
apto que qualquer pessoa a uma socializag3o e orientagdo, pelo que estes aspectos
devem estar incluidos na defini¢do do seu papel pedagégico. Se, de acordo com Ferreira
e Santos (s.d.: 17), ‘aprender é uma actividade natural e espontinea em qualquer ser
humano. Desde que nascemos que exercemos essa fun¢do’, entdo, no processo de
ensino-aprendizagem, aprender e a vontade de o fazer deveriam estar sempre presentes.
No entanto e, no caso especifico da Matemdtica, o que se observa é que os alunos
revelam, cada vez menos vontade de o fazer.

Na minha interpretagdo, uma razdo fundamental para isso é os alunos ndo
entenderem como ¢é feita a Matemdtica e para que serve. Saberemos nés elucidé-los
sobre esse ponto? Por que n3o tentar explicar que a Matemdtica revela regularidades
escondidas que nos ajudam a compreender o mundo & nossa volta; que o processo de
‘fazer’ Matemdtica é muito mais do que apenas célculos ou dedugdes; que, em termos
préticos, esta é uma das ciéncias das regularidades e da ordem? Seria, entdo, mais ficil
levd-los a compreender que o papel especial da Matemdtica na educagio é uma
consequéncia da sua aplicabilidade universal, uma vez que esta disciplina nos da poder
para compreender melhor o mundo carregado de informagdo em que vivemos.

Muitas vezes os professores questionam-se acerca do que deveriam ensinar.
Deveremos ensinar toda a Matemdtica de que este ou aquele aluno podera vir a
necessitar? Atendendo, porém, a que uma turma de vinte ou trinta alunos representa
inimeras possibilidades de carreiras profissionais, esta escolha curricular iria
sobrecarregar excessivamente os programas. Serd preferivel, entdo, ao contrdrio,
limitarmo-nos a alguns temas gerais adequados pela maioria dos alunos? Esta opgao,
por seu lado, conduziria a programas de Matemdtica demasiado restritos. O problema,
precisamente, é que temos hoje um programa curricular extenso e vago. Em vez de nos
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preocuparmos em ensinar unicamente os contetidos, sendo estes relevantes ou nao,
porque n3o reflectir sobre o que é mais importante para quem aprende? Como referem
Matos e Serrazina (1996: 22) ‘é acentuada a Matemdtica que se deve ensinar e ndo a
Matemdtica que se deve aprender’.

Tradicionalmente, a Matemdtica tem sido vista como um conhecimento abstracto,
como légica formal, ensinado principalmente através de um processo dedutivo. No
contexto desta forma de entender a Matemadtica, os recursos de ensino limitam-se ao
discurso do professor, associado ao quadro negro, e pouco mais. Contudo, é um facto
que hoje em dia ninguém se atreveria a afirmar que o papel do professor deve consistir
em produzir mentes l6gicas, mas promover a aprendizagem da Matematica em todos
os alunos, ensinando conceitos e procedimentos Uteis e utilizdveis e promovendo um
espirito que permita apreender a realidade de forma eficaz.

Ser professor de Matemdtica é mais dificil hoje do que ha alguns anos atrds. Se
pensarmos na forma como os nossos professores geriam uma aula de Matematica,
bastava, para o professor cumprir a sua fun¢io pedagégica, saber bem o assunto que
iam ensinar. De acordo com Loureiro (1998: 1), nos nossos dias, porém,

o professor de Matematica é um gestor de curriculo e de aprendizagens.
Gerir um curriculo pressupde que se conhe¢a muito bem o assunto de
aprendizagem para que ele possa ser manobrado de acordo com as
situa¢des. Gerir aprendizagens pressupde respeito pela diversidade de
pontos de partida e de formas de aprender, e exige que se conhega
muito bem os aprendizes. Hoje o professor tem de organizar a
aprendizagem para que os alunos tenham um papel activo. Para isso
precisa de saber encontrar e utilizar os verdadeiros estimulos da
Matemadtica, uma drea de conhecimento desafiante e criativa por
natureza. A diversidade de assuntos e as especificidades de cada um
permitem que os alunos ndo reajam todos da mesma maneira, mas se
pensar é inerente 3 natureza humana todo o individuo pode fazer alguma
Matematica e, por isso, poderd aprender alguma Matemdtica. A sociedade
tecnolégica de hoje exige que a Matemética contribua para o
desenvolvimento de cada cidad3o.

A formagdo de professores é um dos aspectos mais criticos e delicados de todo o
processo de transformacdo educativa. O professor terd de assumir novas atitudes e
desenvolver novas competéncias. Terd de ser ele proprio um criador de curriculo, ser
capaz de agir como um investigador, dando resposta as necessidades especificas dos seus
alunos, que, por seu turno, constituem uma realidade sempre em evolucdo. Precisa, em
particular, saber apreciar a importancia das situa¢des problematicas em Matematica,
das liga¢des desta ciéncia com a realidade. E ainda orientar o uso de instrumentos
tecnolégicos, reconhecer a cultura Matemética espontinea dos alunos, proporcionada
pelo seu meio sociocultural, e ser capaz de criar, adaptar e aperfeicoar situa¢des e materiais
apropriados para a aprendizagem. O desempenho e atitude do professor s3o, portanto,
decisivos para o desenvolvimento de um ambiente na sala de aula, onde os alunos
partilhem os seus pensamentos matemadticos, comunicando entre si e com o professor.
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Criar um bom ambiente dentro da aula j& é uma tarefa bastante complicada,
quando o individuo sente prazer naquilo que faz. O que acontece hoje, no entanto, é
um nimero crescente de professores e candidatos a professores que n3o apreciam o
trabalho que est3o a desenvolver. No caso especifico da Matemitica, existe a agravante
que, para muitos candidatos a professores, a sua experiéncia da escola secunddria
com esta disciplina n3o foi, provavelmente, muito positiva. Subsequentemente, os
sentimentos ambivalentes dos préprios docentes acerca da Matemdtica sao, muitas
vezes, comunicados aos alunos que ensinam. A combinag3o destas situag¢des influencia
que muitos alunos tenham, por assim dizer, ‘repulsa’ relativamente 3 Matematica,
com um aproveitamento pouco satisfatério. Neste sentido, Le Gall (1965: 96) refere,
citando Gluck, que ‘temos sempre os alunos que merecemos. O aluno médio que
povoa as nossas classes, parece ser muito sensivel ao valor pedagégico do professor
e oscila entre insucesso e sucesso conforme estd confiado a um mau ou a um bom
pedagogo’.

N3o hd muito tempo atrds, como referi, acreditava-se que o aluno nada sabia e ia a
escola para aprender; que a inteligéncia era um vazio que se enchia progressivamente
conhecimentos. No entanto, com o decorrer dos anos a mentalidade foi mudando e,
presentemente, cré-se que o aluno sabe ( coisas da sua vivéncia, resultados de estimulos,
percepcdes, experiéncias) e vai a escola para reflectir sobre esses conhecimentos, para
os organizar, enriquecer e desenvolver; a inteligéncia ndo é um vaso que se enche mas
antes que se modifica e enriquece pela restruturagdo. Os alunos, quando entram para
a escola, possuem uma base ja relativamente rica de conhecimentos e destrezas
mateméticas e sdo capazes de resolver, muitas vezes por métodos préprios, problemas
de relativa complexidade. Resnick (1986), citado por Oliveira (1997: 45), afirma que ‘ha
um conhecimento intuitivo matemdtico nas criancas e a compreensdo de conceitos
fundamentais ¢é facilitada quando se incorporam as notag¢des formais nesse sistema
intuitivo dos aprendentes.’ A escola, porém, tende a ignorar as capacidades inatas dos
alunos, impondo conceitos e métodos formalizados que estes tém muita dificuldade em
compreender e n3o sdo capazes de utilizar com propriedade, ao mesmo tempo que
tendem a esquecer e a desvalorizar as suas competéncias anteriores, proporcionadas
pelo contacto com o mundo exterior (Ponte 1988: 10). Por isso, para muitos alunos,
aprender e fazer Matemdtica é ouvir do professor um conjunto de factos, regras e
procedimentos, ler no livro as partes destacadas e, de uma maneira geral, ser capaz de
chegar, perante um exercicio, & resposta correcta.

De acordo com um estudo efectuado por Frank e, baseado num artigo pela mesma
autora, de 1988, os alunos tém determinadas convicgdes acerca da Matemdtica, que os
influenciam na aprendizagem da mesma.

1. A Matemdtica é célculo.

2. Os problemas de Matemdtica sdo questdes que se resolvem rapidamente e em
poUCOS passos.

3. O objectivo de fazer Matemdtica é obter ‘respostas certas’. O papel do aluno de

Matemdtica é receber conhecimentos de Matemdtica e demonstrar que os adquiriu.
4. O papel do professor de Matematica é transmitir conhecimentos de Matemdtica e

verificar que os alunos adquiriram esses conhecimentos.
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E imperativo, assim, que se procure modificar as concep¢des dos alunos relativamente
a Matemitica, ndo esquecendo, de qualquer forma, que estas ndo mudam da noite
para o dia. Neste sentido, muitas crengas dos alunos resultam de uma cultura familiar
que, muitas vezes, relaciona a Matematica com experiéncias negativas anteriores vividas
pelos membros mais velhos da familia. Por isso, penso que é importante reflectir sobre
esta relagdo entre familia e sucesso escolar. A familia é, por principio, a institui¢do
mais directamente atenta as necessidades e possibilidades da crianga. Os pais, mais do
que nenhum outro educador, transmitem a crianga os sentimentos de amor e
responsabilidade, contribuindo para o defini¢do da sua personalidade. Além de meio
afectivo, a familia é também um meio social e, na interac¢do da familia com a
comunidade mais vasta da sociedade, a crianga descobre os comportamentos sociais
mais importantes, tais como a defesa dos seus direitos e o respeito pelos outros.
Osterrieth (1964: 23) defende, por isso, ‘um jogo continuo e variado de ac¢des e reacgdes
reciprocas no seio da familia, assegurando, simultaneamente, a socializagdo da crianga
e a sua individualizagdo’. Por outro lado, a familia pode, ainda, ser considerada como
um fundamental meio cultural, regulando, socializando e individualizando a crianga
num modo de vida e numa cultura. De acordo com Osterrieth (1964: 24), ‘esta tripla
fungdo reguladora, socializadora e individualizadora parece ser mais prépria da familia
do que a de outro meio qualquer, dado que a mesma se baseia na estreita dependéncia
afectiva e material que une entre si todos os membros da célula familiar.’

Assim sendo, o ambiente familiar e o meio onde esta estd inserida sdo
condicionantes ndo s6 para o desenvolvimento da crianga como também para o seu
desempenho escolar, tendo em atencdo varidveis como o estatuto sécio-econémico, o
rendimento, o nivel de instrugdo dos pais e as atitudes dos pais perante a educagio sio
factores que condicionam as condi¢des necessdrias para a aprendizagem (Husén s.d.:
249). Poroutras palavras, a familia tem um papel muito importante no aproveitamento
escolar do aluno. E os pais, muitas vezes sem eles mesmos se aperceberem, s3o, pelo
menos parcialmente, responsdveis pelo insucesso escolar dos seus filhos (Avanzini
s.d.: 53). Além disso, o modo como a familia lida com o aproveitamento escolar influencia
esse mesmo aproveitamento. Uma vez que as ideias de sucesso e sucesso escolar em
particular detém, hoje em dia, grande prestigio (Garanderie 1989: 126), para os pais é
muito dificil admitir que um filho reprovou, especialmente tendo em atengao que vivemos
numa sociedade fortemente competitiva e, muitas vezes, cruel nessa competi¢do. Na
familia, a reprovagdo ¢ sentida como um fracasso que ofende o investimento e as
expectativas que a familia colocou no filho ou filha, culpabilizando a crianga. Mas essa
reac¢do certamente ndo ajudard o aluno a transformar a amarga experiéncia numa
frutuosa experiéncia de crescimento.

Por outro lado, no entanto, a reprovagdo ndo provoca sempre a mesma reacgdo no
seio familiar. Neste sentido, Boscato (1997: 156) afirma que

muitissimas familias, postas ante a situagdo escolar do seu filho ou filha,
dando-se conta do esforgo excessivo que estd a enfrentar, compreendem
que repetir um ano pode ser util para o seu amadurecimento. Nem
sempre, contudo, as familias aceitam a repeticdo, e fazem da reprovagio
um tragédia indtil. Vivem-na como um penoso confronto com parentes
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e vizinhos, ou entdo com a angustia do atraso em relagdo ao momento
em que o jovem podera entrar no mundo do trabalho.

Os pais precisam interessar-se pelos avangos e recuos, nas diversas situagdes da
vida escolar e ter em conta que n3o se deve angustiar ou oprimir a crianga com uma
atitude excessivamente controladora. De qualquer forma, a crianca ndo é somente um
aluno, embora quase toda a sua actividade esteja centrada e organizada a volta da
escola. O problema é que alguns pais parecem nio ver nos filhos outra dimensdo além
da escola. De acordo com Mufiiz, ‘Para alguns pais a Ginica coisa ‘séria’ é a escolaridade.’
No entanto, ainda segundo o mesmo autor, ‘para além da dimens3o escolar, hd outras
facetas na vida psiquica da crianga que merecem atencgdo e interesse, que sdo muito
sérias e completam uma visao global da sua personalidade. Reduzir a crianca a vertente
escolar é uma afirmacdo que nega a sua prépria totalidade.’(Mufiiz 1989: 73). Os pais
devem compreender que a crianga nao é somente aluno, aceitando que as criangas
podem comunicar n3o sé o desejo de conhecer e o gosto de aprender, mas também a
oposigdo a escola. Em resumo, a familia é a comunidade que deixa marcas mais profundas
nos jovens, dai a importincia da actuagdo familiar consciente sobre o processo de
crescimento e amadurecimento escolar.
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