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RESUMO

A politica educacional recente, de cardter neoliberal, estd cobrando a particjpagao dos pais na gestao da
escola piblica e no dever de casa, tanto nos Estados Unidos quanto no Brasil. Tal politica tem implicagdes de
classe e género. quando a escola conta com a familla, pressupée um modelo de familia com capital econdmico
e simbdlico e com uma mae disponivel e prioritariamente dedlicada d educagio dos filhos. Os formuladores
dessas polfticas ndo consideram a relaco entre modelos de organizagdo curricular e instrucional e organiza-
cdo familiar, nem a assimetria de género que faz recair a responsabilidade pela educacao infantil sobre as
muilheres, tampouco as mudangas e variagoes na organizacao familiar. Ao desviar o foco da melhona educacio-
nal da escola e da sala de aula para a familia e o lar; este tjpo de politica pode produzir dois efeitos perversos:
penalizar as familias (sobretudo as maes) e converter diferengas de capital econémico, cultural e social em
resultados educacionais desjguars.

POLITICAS EDUCACIONAIS ~ GESTAO — ESCOLAS PUBLICAS ~ FAMILIAS

ABSTRACT

THE RELATIONSHIP BETWEEN THE FAMILY AND THE SCHOOL AND ITS GENDER IMPLICATIONS. Recent

neo-liberal educational policy, both in the United States and in Brazil, is calling for parental involvement in
school decision-making and homework. Such a policy carries class and gender implications: schools that count
on familles assume a single family model, with economic and symbolic capital, and an available mother committed
to her children’s education. Folicymakers have neither considered the relationship between models of curricular
and instructional organization and family organization, nor the gender asymmetry that places responsibility for
children’s education mostly on females, nor change and variation in family arrangements. By shifting the focus
of educational improvement from the school and classroom to the home and family, this policy is likely to
produce two undesirable effects. to penalize families (especially mothers), and convert economic, cultural and
social capital differences into different educational outcomes.
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CONTRIBUICAO DA FAMILIA A APRENDIZAGEM E SUCESSO ESCOLAR

Tradicionalmente a familia tem estado por tras do sucesso escolar e tem sido culpa-
da pelo fracasso escolar. Quem ndo conhece o caso, comum no ambito das familias de
classe média e das escolas particulares, da mae que acompanha assiduamente o aprendiza-
do e o rendimento escolar do filho, filha ou filhos, que organiza seus horarios de estudo,
verifica o dever de casa diariamente, conhece a professora e freqlenta as reunides escola-
res! E quem ndo conhece o discurso, freqliente no ambito da escola publica que atende as
familias de baixa renda, da professora frustrada com as dificuldades de aprendizagem de
seus alunos e que reclama da falta de cooperagdo dos pass!

Com efeito, o sucesso escolar tem dependido, em grande parte, do apoio direto e
sistematico da familia que investe nos filhos, compensando tanto dificuldades individuais
quanto deficiéncias escolares. Trata-se, em geral, de familia dotada de recursos econémi-
cos e culturais, dentre os quais destacam-se o tempo livre e o nivel de escolarizacdo da
mée, expressos no conceito de capital cultural de Bourdieu (1987). A familia que esta por
trds do sucesso escolar, salvo excegdes, ou conta com uma mae em tempo integral — ou
uma supermae, no caso daquelas que trabalham muitas horas — exercendo o papel de
professora dos filhos em casa, ou contratando professoras particulares para as chamadas
aulas de reforco escolar e até mesmo psicologas e psicopedagogas, nos casos mais dificeis.

As escolas tém contado com a contribuicdo académica da familia de duas maneiras:
(a) construindo o curriculo (e o sucesso escolar) implicitamente com base no capital cultural
similar herdado pelos alunos, isto &, com base no Aabitusou sistema de disposigdes cognitivas
adquiridas na socializacdo primaria ou educagdo doméstica, o que supde afinidade cultural
entre escola e familia (Bourdieu, 1977; Bourdieu, Passeron, 1977); e (b) enviando o dever
de casa de modo a capitalizar explicitamente o investimento dos pais, o que requer certas
condigdes materiais e simbdlicas, isto é, tempo livre, recursos econdmicos (para equipar o
lar com livros, computadores, contratar professores particulares) e adesdo ao papel parental
de professor-coadjuvante, tradicionalmente assumido pela mée (Carvalho, 1997).

Entretanto, por ser considerado natural, expressao do amor e do dever dos pais, o
apoio da familia ao sucesso escolar ainda permanece mais implicito do que explicito na
pesquisa e politica educacional, bem como na pratica escolar. Igualmente implicitas perma-
necem as relacdes de classe e, sobretudo, de género, que compdem os modelos de familia
que conduzem ao sucesso ou ao fracasso escolar.

ENFOQUE DA PESQUISA E POLITICA EDUCACIONAIS

A pesquisa educacional americana, por exemplo, vem focalizando o envolvimento
dos pais na educacdo como um recurso para O sucesso escolar desde a década de 60
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(Henderson, Berla, 1994), quando o famoso Relatério Coleman (Coleman et. al., 1966)
apontou a importancia das caracteristicas familiares (em detrimento dos recursos fisicos e
financeiros escolares) na explicagdo do aproveitamento escolar inferior das minorias étni-
cas. A teoria do déficit cultural influenciou tanto a pesquisa subsequiente sobre os processos
familiares de socializagdo infantil, que precedem e supostamente causam o aproveitamento
escolar, quanto as intervengdes no dmbito da familia, visando prevenir o fracasso escolar
dos estudantes em situagdo de desvantagem social por meio de programas de educacido
compensatodria que envolviam a formagdo parental (parent education), mais especificamen-
te, o treinamento das maes (Scott-Jones, 1993). Nesse sentido, desde 1982, a Associagdo
Americana de Pesquisa Educacional — Aera — tem um grupo denominado Familias como
Educadoras, com o objetivo de estudar os processos sociais na familia e as relagdes casa-
escola que apdiam a educacgdo e o desenvolvimento infantis (Families as Educators, |996).
De fato, a produgdo cientffica sobre o tema tem crescido significativamente (Henderson,
Berla, 1994).

Fomentadora da pesquisa e por ela legitimada, a politica educacional americana
passou a incentivar explicitamente a responsabilidade da familia pelo sucesso escolar
desde a década de 80 (Department of Education, 1987; Chavkin, 1993; Henderson,
Berla, 1994; Cibulka, Kritek, 1996), no contexto de restricdes orcamentarias impostas
ao sistema escolar (Michigan State Board of Education, 1982), das pressdes do setor
produtivo por uma nova qualidade educacional (National Commission on Excellence in
Education, 1983; Barton, Coley, 1992) e da onda conservadora em prol dos valores
familiares e trabalho duro. Concebida como um papel cultural (Hoover-Dempsey, Sandler,
1997), necessério e benéfico, e legitimada pela pesquisa em sua importancia e eficicia
(Henderson, Berla, 1994), a participacdao dos pais na educagdo escolar tem sido
retoricamente construida tanto como problema quanto como solugdo para elevar a pro-
dutividade escolar e, em especial, 0 aproveitamento académico dos grupos em desvan-
tagem social em prol do sucesso tanto do individuo quanto da nagdo (Swap, 1993). De
acordo com o discurso oficial, essa politica é corroborada por um conjunto de pesquisas
que sugerem que o maior envolvimento dos pais estd associado a melhores notas em
matemética e linguagem, menor probabilidade de suspensdo, expulsdo ou evasio esco-
lar, e maior participacdo do estudante em atividades extra-curriculares (National Education
Goals Panel, 1995, p.3; United States, 1987). Todavia, na medida em que o envolvimen-
to dos pais ndo pode ser facimente isolado e medido como uma variavel (Lazar, Darlington,
1978) ou conclusivamente apontado como benéfico para o aproveitamento escolar (White,
Taylor, Moss, 1992), o argumento (pretensamente cientffico) a seu favor afigura-se clara-
mente ideoldgico.

De fato, o valor do envolvimento dos pais na educacdo tornou-se um truismo
aceito unanimemente dentro de um amplo espectro de posi¢des politicas nos Estados
Unidos: conservadores e liberais, religiosos fundamentalistas e humanistas seculares, to-
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dos endossam-no como um componente fundamental da escolarizagdo bem-sucedida
(Casanova, 1996). Ademais, enquanto o enfoque anterior sobre a familia como educadora
restringia-se a pré-escola e as primeiras séries, o enfoque atual inclui o envolvimento dos
pais também na educacdo de adolescentes (Jackson, |989) como estratégia de prevengdo
da indisciplina escolar e da delinqiiéncia juvenil. Por outro lado, a énfase na diversidade
cultural também tem sido incorporada a programas de educacdo familiar dirigidos aos
imigrantes que combinam educacdo infantil e de adultos (Scott-Jones, 1993; Programs for
Educational Opportunity, 1995; Valdes, 1996). Os educadores progressistas, por sua vez,
véem o “fortalecimento”' dos pais como estratégia para estimular a participacdo no ambito
da escola publica, tanto na gestdo escolar quanto nas decisdes curriculares (Fine, 1993;
Henderson, Berla, 1994). Enfim, a promessa de uma relagdo produtiva entre a escola e a
familia inclui ganhos para a familia (coesdo, “empoderamento”), para a escola (eficacia),
para os estudantes (o sucesso de todos) e para a sociedade (a construgdo democrética a
partir da base e do cotidiano).

Em 1994, sob o Governo Clinton, o envolvimento dos pais na educagdo escolar
tornou-se meta da educacdo nacional americana, expressa como uma desejavel parceria
entre familia e escola, em que cabe aos pais um papel especifico no desenvolvimento
académico (além do desenvolvimento social e emocional) de seus filhos no lar (National
Education Goals Panel, 1995). A parceria familia-escola é, entdo, oficialmente apresentada
como solugdo para varias necessidades aparentemente compativeis: dos pais e do lar, so-
bretudo nos casos de criancas em desvantagem social, portadoras de caracteristicas espe-
ciais e/ou bilinglies (imigrantes); de reforco académico no lar, por meio de politicas explici-
tas de dever de casa; de participagdo dos pais na tomada de decisdes educacionais na
escola; de financiamento adequado das escolas; e, de padrdes elevados de desempenho
escolar e docente (National Education Goals Panel, 1995, p. |3). Ena implementagdo de
programas de parceria familia—escola que a pesquisa educacional é agora chamada a con-
centrar-se (Epstein, 1996).

Objeto de politicas escolares especfficas desde a década de 80 (antes, portanto,
da formalizagdo do envolvimento dos pais em nivel nacional), o dever de casa ja vinha ha
muito penetrando silenciosamente os lares americanos (Roderique et al., 1994). Com
efeito, as politicas de dever de casa vém redefinindo o lar como uma extensio da sala de
aula e o dever de casa como uma tarefa a ser realizada fora do hordrio escolar; de prefe-

I. Eminglés, empowermenté um processo eminentemente educativo de desenvolvimento da auto-suficiéncia e exer-
cicio da forca coletiva: aquisicdo de controle sobre a prépria vida, desenvolvimento de habilidades de definir e
implementar as préprias agendas de mudanca social, organizar-se coletivamente e colocar demandas ao Estado
(Ledn, 1997; Medel-Afionuevo, 1997; Young, 1997). Segundo Srilatha Batliwala (apud Medel-Afionuevo, 1997, p.
83, traducdo minha), “o empoderamento é o processo — e o resultado do processo — mediante o qual os mem-
bros sem poder ou menos poderosos de uma sociedade ganham maior acesso e controle sobre os recursos
materiais e 0 conhecimento, desafiam as ideologias da discriminagdo e subordinacao, e transformam as instituicdes
e estruturas através das quais o acesso e controle desiguais sobre os recursos sao sustentados e perpetuados.”
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réncia, em casa. Uma das fun¢bes declaradas do dever de casa é manter os pais informa-
dos e envolvidos no aprendizado de seu filho/a, mas sua ndo-realizagdo acarreta conse-
quéncias, entre as quais a detencdo do estudante apds o horario da escola (Conover,
1990; East Lansing Educational Foundation, 1996; Murphy, 1996). Por outro lado, o
dever de casa tornou-se parte integral da avaliagdo da aprendizagem, correspondendo
de 40% a 60% da nota (especialmente a partir da sexta série), mesmo quando € pontu-
ado apenas pela realizagdo completa e pontualidade na entrega. Exemplo da perspectiva
segundo a qual o dever de casa deve ser incorporado ao cotidiano familiar € a modalida-
de interativa do dever de casa, com se¢des para os pais desenvolverem juntamente com
os filhos (por exemplo, na cozinha, aplicando Matemética e Ciéncias na preparagao do
jantar), comentarem e assinarem (Epstein, 1994; Gallagher, 1994; Olympia et al., 1994;
Mafnas et al., 1993; Orman, 1993; Wisdom, 1993), exemplificando a perspectiva da
escola, segundo a qual o dever de casa deve ser incorporado ao cotidiano familiar.

No Brasil a relagdo familia-escola tem sido pouco estudada, embora o dever de
casa também faca parte de nossa tradicdo educacional. No caso da escola privada de classe
média supde-se que a sua aceitagdo (principalmente pelos pais) como uma pratica rotineira
esteja associada ao fato de a jornada letiva didria e a anual serem percebidas como curtas e
insuficientes para o progresso escolar. No caso da escola publica, reconhece-se que os
baixos niveis de escolaridade e renda de sua clientela desestimulam tanto a participagdo dos
pais nas reunides escolares quanto a adocao de deveres de casa. Agora, porém, o modelo
de envolvimento dos pais na escola estd sendo assimilado no contexto da atual tendéncia a
descentralizagdo da gestdo educacional e melhoria da produtividade e qualidade escolar no
sistema de ensino publico.

Com efeito, a retérica liberal do Banco Mundial esta vendendo aqui a idéia da
necessidade do apoio dos pais e da comunidade, bem como da maior freqiiéncia dos
deveres de casa, como “fatores determinantes da eficacia escolar” (Heneveld, 1994, p. 6).
Assim, o Projeto Nordeste (Projeto de Educacdo Bésica para o Nordeste), patrocinado
pelo Ministério da Educacdo e do Desporto — MEC — e pelo Banco Interamericano de
Desenvolvimento — Bird —, pretende melhorar a qualidade da educagdo fundamental na
regido prescrevendo a contribuicdo dos pais e da comunidade. De acordo com o projeto,
os pais e a comunidade ddo apoio eficaz quando:

I. O aluno freqlienta a escola com satide e aptidao para aprender.

2. Os pais e a comunidade dao apoio financeiro e/ou material para a operagdo da escola.
3. Ha comunicacao freqliente entre o corpo docente e os pais.

4. Os membros da comunidade e os pais auxiliam na instrucao.

5. A comunidade desempenha um papel com significativa autoridade na escola.
(Heneveld, 1994, p. 35)
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Nessa regido, caracterizada pela pobreza, altos niveis de analfabetismo, distancia
entre a cultura escolar e a cultura popular, e um sistema escolar publico que tradicional-
mente nunca adotou a prética do dever de casa?, os pais representam insumos para a
melhoria da eficicia escolar a serem aferidos por meio de certos indicadores. Assim, a
aptiddo para aprender é medida pela evidéncia de que leituras, conversagdes e brinca-
deiras dirigidas ocorrem no lar, pressupondo a conexao entre atividades domésticas e
curriculo escolar. Ajudar com a instrucdo (além de apoiar financeira e materialmente a
escola) é traduzido como apoiar e monitorar os deveres de casa, servir como tutor, fonte
de informagbes e audiéncia em relagdo ao trabalho escolar dos estudantes (Heneveld,
1994). Deveres de casa freqlentes, isto &, mais de uma vez por semana, sao prescritos a
partir da quarta série, com contetido adequado a idade dos alunos e ao ambiente familiar
(Heneveld, 1994).

Pesquisadores brasileiros (atrelados a formulagdo de politicas financiadas pelo Banco
Mundial) também estdo reproduzindo a ldgica das pesquisas e politicas americanas cita-
das. Portela, Bastos, Vieira, Holanda e Matos (Banco Mundial, 1997), estudando a avalia-
¢do da escola pelos usudrios e constatando limites ao envolvimento das familias na vida
escolar, recomendam a valorizagdo da participagdo dos pais. Castro, Pestana, Fini, Vema
e Waiselfisz (Banco Mundial, 1997), analisando os resultados do Saeb/95, recomendam
maior comunicacdo da escola com os pais e extensdo do periodo de estudo via licdo de
casa. Mendonca e Barros (Banco Mundial, 1997), considerando a associacdo entre me-
lhores resultados escolares das criancas e maior nivel de escolaridade dos adultos e com
base na hipdtese de que pais mais exigentes influenciam o desempenho das escolas,
também recomendam “a participacdo dos pais no processo educacional, uma vez que os
fatores familiares geram impacto sobre os resultados educacionais” (p. 83). Outras pes-
quisas, ademais, tém ressaltado o nivel de escolaridade da mae como determinante do
desempenho escolar do aluno (Banco Mundial, 1997).

Assim, tanto nos Estados Unidos como no Brasil, a férmula da relacdo familia-
escola seria a seguinte: mais envolvimento dos pais em casa equivale a maior aproveita-
mento e permanéncia na escola por parte dos alunos; mais participacdo dos pais na
escola resulta em melhores escolas. Embora alguns (poucos) estudos americanos tenham
enfocado conflitos de classe e cultura nas interagdes familia-escola (Lareau, 1993; Wong
Fillmore, 1990), tanto 1a como ca predomina o siléncio sobre a problemética de género
subjacente.

2. Nao tenho dados empiricos para comprovar tal afirmagao, até porque a pesquisa ndo tem enfocado o dever de
casa como tema. No dmbito da minha experiéncia, com incursées informais em escolas urbanas e rurais da
Paraiba, o dever de casa ndo era ou é prética costumeira. Acredito que quando adotado no sistema publico
trata-se mais de iniciativa de professoras que seguem o modelo da escola particular (ou tentam segui-lo, fre-
quentemente sem sucesso) do que de uma orientagdo oficial, ao menos por enquanto.
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EFEITOS PERVERSOS DO MODELO DE PARCERIA FAMILIA-ESCOLA

Ao acentuar significativamente a responsabilidade dos pais pelo aproveitamento e
sucesso escolar do aluno e pela eficiéncia e eficicia da escola, a politica de articulagdo
familia-escola esbogada no modelo descrito acima traz uma série de implicagdes e flexibili-
dades ainda ndo examinadas pela pesquisa.

Do ponto de vista histérico, essa politica aparentemente tenta reverter o projeto da
educagdo publica moderna que, precisamente, se sobrepds a educacdo da familia e da
comunidade. Assim, o papel académico atribuido a familia nega a especificidade da educa-
¢do escolar e afeta o papel profissional docente, contra toda uma histéria de diferenciacdo
institucional, especializacdo funcional (Bidwell, 1991; Tyack, 1976) e profissionalizagdo do
magistério. Além disso, apaga a distingdo entre educacdo formal e informal, reduz a educa-
¢do a escolarizacdo e confunde o papel paterno/materno com o papel docente. E, contra-
ditoriamente, desconhece as mudangas nas formas de organizagdo familiar que vém distan-
ciando um grande nimero de familias do modelo de familia patriarcal em que a mae se
dedica integralmente aos filhos e a vida familiar, omitindo, portanto, as razdes pelas quais a
maioria dos pais/maes ndo colabora da maneira que as escolas e as professoras esperam.

Para a escola e para o professor essa politica também traz contradicdes. Por um
lado, amplia o escopo de atuagdo da escola ao pressupor a reeducacdo dos pais/maes
(para a participagdo na escola controlando o curriculo, o orcamento escolar e o desempe-
nho docente, e para a participacdo no lar monitorando o dever de casa) como precondi¢do
para a educagdo das criangas. Por outro lado, ao sugerir que os pais atuem como professo-
res em casa, diminui o status profissional, o saber e a formagao especializada da professora
e do professor. Finalmente, ao assinalar aos pais o papel de inspetores das escolas e dos
professores, pode contribuir para minar a confianga e acentuar a animosidade entre profes-
sores/as, diretores/as e pais/maes.

Para os pais (sobretudo para as maes) e para a vida familiar, essa politica imp&e
tensdes. Em primeiro lugar, ela adota um modelo Unico de familia: afluente, com uma
esposa e mde em tempo integral (Thorne, Yalom, 1992), do qual se distancia um grande
ndmero de familias nestes tempos de crescentes indices de pobreza econdmica, emprego
materno, estresse familiar, divércio e mulheres chefes de familia. Ao impor aos pais a
concepgdo de que o lar deve ser um local para o desenvolvimento explicito e intencional
do curriculo escolar, obriga-os a converterem as atividades familiares em extensdes das
atividades de sala de aula, em detrimento de suas préprias opgdes educacionais e de suas
necessidades de lazer e de descanso. E, ao sugerir aos pais que participem da gestdo
escolar, demanda ndo apenas tempo e conhecimento individuais, mas a dificil tarefa de
organizacdo coletiva.

As conseqliéncias antidemocrdticas dessa politica sdo previsiveis. Ao atribuir a fami-
lia a obrigagdo de propiciar o desenvolvimento académico das criangas, criando um am-

Cadernos de Pesquisa, n° | 10, julho/2000 149



biente educativo doméstico alinhado ao curriculo escolar, omitindo as diferengas de capital
econdmico, social e cultural (Bourdieu, 1987) entre os diversos grupos sociais que se tra-
duzem em vantagem ou desvantagem escolar, tal politica poderd acentuar as desigualdades
de aprendizagem e resultados escolares, culpando perversamente os pais e maes pelo
fracasso escolar. Ao mesmo tempo, ao sobrepor o curriculo escolar as praticas educativas
domésticas e ao privilegiar um estilo particular de exercicio da paternidade/maternidade,
podera enfraquecer a autonomia da familia e a liberdade dos pais e maes. Poderd, ainda,
ameacar a pluralidade cultural ao impor a uniformidade cultural para além dos muros da
escola publica, penetrando no reduto da vida privada.

Atribuir a familia a responsabilidade pela qualidade da escola piblica (através da
participagdo nos Conselhos Escolares, por exemplo) também pode acarretar complica-
¢bes: omitem-se possiveis conflitos tanto entre educadores profissionais e pais (Waller,
1965; Bliken, 1995) que ndo tém igual poder de decisdo sobre a educagdo escolar, quanto
entre educadores e grupos de pais de poder diferenciado, que podem divergir sobre con-
teldos e valores no curriculo, por exemplo, e entrar em competicdo a fim de influenciarem
as polticas e praticas escolares, com conseqtiéncias igualmente antidemocraticas (Casanova,
1996; Henry, 1996; Smrekar, 1996).

Da perspectiva das relagdes de género a politica pode ter como efeito indesejavel o
reforco da divisdo sexual do trabalho de cuidado e educacio infantil que, tradicionalmente,
tem relegado essa responsabilidade exclusivamente as mulheres, ampliando nesse caso os
deveres domésticos das maes de modo a incluir a instrucdo académica. Outro efeito pos-
sivel é o reforco da discriminacdo de classe, raga e género, pela criagdo de estruturas
hierarquizadas e diferenciadas de participacdo escolar, com pais pobres pintando o prédio
da escola, maes de baixa renda ajudando a servir a merenda escolar, por exemplo, en-
quanto maes e pais de classe média atuam como membros dos Conselhos Escolares (Car-
valho, 1997).

O DEVER DE CASA, A PRATICA ESCOLAR E AS MAES

Derivada do modelo de escolarizacdo bem-sucedido das classes médias, baseado
em aspiragdes familiares de ascensdo escolar e social, na continuidade cultural entre o lar e
a escola, na forma patriarcal de organizacdo familiar e numa pedagogia escolar que requer
a contribuicdgo da familia pelo dever de casa, a atual politica de participagdo dos pais no
processo educacional articula a escola e a familia como espacos educativos de forma expli-
cita e totalitaria.

Com efeito, é importante diferenciar o envolvimento dos pais na educacdo dos
filhos como atitude individual informal, no contexto de uma cultura de classe e de sua
estratégia de ascensdo social, da politica formal que visa promover a contribuicdo académi-
ca dos pais para a eficicia escolar mediante incentivos positivos e negativos. Assim, essa
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politica é totalitdria em seus efeitos sobre a familia de dois modos: ao penetrar espagos e
tempos extra-escolares pela imposicao do curriculo escolar (a cultura dita cientffica, a visdo
de mundo dominante, determinadas ideologias) sobre as culturas familiar e popular no
cotidiano doméstico e comunitario; ao tratar a familia como objeto de politica educacional
visando elevar indiretamente a produtividade escolar mediante a utilizagdo do ambiente e
tempo familiares, tornando-os mais educacionalmente produtivos de acordo com a pers-
pectiva da escola.

Nao se estd aqui idealizando positivamente as cufturas familiar e popular ou negati-
vamente o curriculo escolar, mas defendendo o pluralismo cultural e a liberdade da familia
para escolher seu “curriculo” informal, sem que seus filhos sejam prejudicados no contexto
competitivo da avaliagdo escolar. Uma implicagdo perversa do dever de casa é que a ava-
liagdo do aluno corresponde a avaliacdo do desempenho dos pais, ja que a escola requer o
seu apoio. Ora, a missdo da escola democritica é precisamente compensar o peso desigual
das condi¢des familiares, impedindo que estas repercutam sobre as condi¢des de aprendi-
zagem e, principalmente, sobre a avaliagdo dos alunos. Portanto, na medida em que afeta
direta ou indiretamente a aprendizagem e a avaliagio do aluno, a politica do dever de casa
consagra a iniqliidade educacional.

Ademais, ao repassar parte do trabalho académico para a familia, tal politica expli-
citamente desvia o foco de melhoria educacional da sala de aula para o lar. Ao mesmo
tempo, as implicagdes do dever de casa para o trabalho da sala de aula permanecem
veladas. De fato, o dever de casa integra uma concepgao particular de instrucio, de orga-
nizagdo da aprendizagem, de trabalho escolar e de papel docente (Carvalho, 1997). Faz
diferenca planejar e desenvolver o curriculo e as atividades escolares, bem como o tempo
e a dindmica da sala de aula, com ou sem o dever de casa. Quem nao conhece o tipo de
aula que revisa e corrige o dever de casa de ontem e passa e explica o dever de casa de
amanha? Assim, o tempo e as atividades de classe podem continuar o dever de casa, requi-
sitando trabalho extra-classe, ou podem se definir autonomamente, indicando o aumento
da produtividade de classe.

Outra implicagdo totalitdria e perversa do dever de casa é que ele impde nao ape-
nas um modelo particular de relacdo familia-escola, mas de familia e de papel parental,
reforcando a tradicional divisio sexual de trabalho na familia. Ora, o modelo tipico de
ambiente familiar associado ao sucesso escolar baseia-se numa divisdo de trabalho em que
a responsabilidade pelos filhos ainda recai mais sobre as maes do que sobre os pais. Ade-
mais, ao ser requerida de todos os pais (diferentemente da participagdo na gestdo escolar),
a participacdo académica em casa, ainda que seja invidvel para muitos, torna-se pratica-
mente compulsdria, devido as sancdes negativas dbvias acarretadas pela omissdo do dever
de casa.

Como j4 foi dito, o modelo de parceria familia-escola pressup&e a tipica familia de
classe média cuja mae se dedica exclusivamente aos filhos e ao lar. Além de consumir
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tempo significativo das maes, o dever de casa também afeta — e ndo necessariamente de
modo positivo — a organizagdo da vida doméstica (por exemplo, introduzindo sessdes de
dever de casa apds o jantar) e a relagdo mae-filho/a, freqlientemente criando pressdes e
conflitos adicionais. O fato mais grave, porém, é que este modelo de familia j& ndo é mais
predominante. N&o é por acaso que vem crescendo a oferta de reforgo escolar por profes-
soras particulares, que atendem os estudantes da vizinhanca no seu préprio domicilio ou
no domicilio do estudante.

Assim, é importante chamar a atengdo para o alcance da politica escolar sobre a
familia e especialmente sobre as maes, explicitando de que forma ela articula implicitamen-
te escola e familia como instancias educativas. Como observa David (1980, 1989), a orga-
nizagdo do trabalho (destinada aos homens) e a da escola (destinada as criancas) séo in-
compativeis tanto em termos da jornada diéria (8 horas de trabalho e 4 horas de escola)
como da anual (I | meses de trabalho e 9 meses de escola) porque pressupdem uma méae
disponivel diariamente e durante todo o ano. Nesse contexto, a implicagdo de género do
dever de casa é um ponto cego da atual politica de participagdo democrética dos pais no
processo educacional.
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