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Praticas Educativas Familiares e Motivagdo para a Realizagho

dos Adolescentes

Anne Marie Fontaine*

A investigacio apresentada observa ndo sé as relagSes enire motivagio para o sucesso &
algumas praticas de socializago familiar, mas ainda a variagio desta relagio conforme certas
caracteristicas ligadas ao contexto de existéncia (NSE da familia, residéncia rural ou urbana)
ou a0 préprio sujeito (sexo). A amostra é formada por 288 adolescentes do 6% ano de esco-
laridade extraidos segundo um plano factorial em fungfo do NSE da familia (baixo, médio,
e alto), da zona de residéncia (rural, urbana), do sexo do aluno (masculino, feminino) e
do seu nivel de motivagdo (alto, baixo).Seis praticas educativas familiares (estruturagdo do
meio, autonomia, autoritarismo, aceitagio do jovem, expectativas de sucesso, atribuigdes
internas) foram avaliadas junto das suas mies. A discussao dos resultados apoia a interpretagio
cognitivo-social do processo de desenvolvimento da motivagdo: as interpretagdes cognitivas
de aspectos particulares do contexto e as reacgdes afectivas associadas justificam o desen-
volvimenio diferencial da motivagio para o sucesso dos jovens nos vérios grupos sociais.

A importancia da motivagdo para arealizagio
no contexto escolar, como determinante do
sucesso escolar e do nivel de formagdo aca-
démica alcangado, justifica ©os numerosos
estudos que suscitou nos ltimos quarenta anos
(Atkinson, 1974; Dweck e Elliott, 1983;
Fineman, 1979; Fonuine 1986; Heckhausen,
Schmalt e Schneider, 1985; Hermans, 1980; Mc
Clelland, 1981, 1985; McDonald e Hyde 1980;
Nicholls, 1984a; Weiner, 1974). A motivagio
para a realizacdo ¢ considerada como uma
predisposi¢io para desenvolver comportamentos
que visam alcangar o sucesso em dominios
relativamente amplos nos quais sucesso €
fracasso podem ser avaliados em fungdo de
critérios de exceléncia, E de salientar que a
motivagdo para o sucesso ndo é considerada,
neste estudo, um trago (interno, geral e estavel)
nem caracteristica especifica exclusivamente
dependente da situag3o: ela apresenta um certo
gran de estabilidade, mas a amplitude da sua
influéncia est4 limitada ao dominio considerado.
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A motivagdo varia conforme os dominios ¢ serd
avaliada no dominio escolar (Fontaine, 1986).

A presenca de diferentes niveis de motivagdo
em fungdo do estatuto socio-econémico foi
repetidamente sbservada (Bairrdo, 1964; Cooper
e Tom, 1984; Darmofall e McCarbury, 1979;
Farmer, 1985; Heckhausen et al., 1985; Her-
mans, 1980; Rosen, 1962, 1969: Solomon, 1982;
Veroff, Atkinson, Feld e Gurin, 1960). Apesar
das diferencas em funcdo do género terem sido
constatadas relativamente cedo (Field, 1951;
Atkinson, 1958), a inconsisténgia dos resultados
atrasou 0 seu estudo sistemdtico. O interesse
pela motivagdo feminina tomou corpo, contudo,
a partir dos anos 70 (Farmer, 1985, Mednick,
Tangri ¢ Hoffman, 1975; Parsons e Gotf, 1980;
Parsons, Adler ¢ Meece, 1984 Spence e
Helmreich, 1978; Stein ¢ Bailey, 1973; Veroff,
Mc Clelland e Ruhland, 1975).

A constatagdo de tais diferengas assim como
a sua modificagdo em fungdo da idade, ndo
s6 durante ainfincia ou principiodaadolescéncia
- 0 qQue permitia a interpretacdo em termos de
estadios de desenvolvimento - mas também na
idade adulta numa perspectiva de life-span
(Maehr e Kleiber, 1981; Veroff1969, 1982;
Veroff, Reuman ¢ Feld, 1984), despertaram o
interesse para a compreensio deste fendmeno
de mudanca.
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A teoria do medo do sucesso (fear of success)
(Horner, 1974, 1975, 1978; Hoffman 1975b,
1977), apesar das criticas do que foi alvo (Condry
e Dyer, 1976; Tresemer, 1977, Zuckerman e
Wheeler, 1975), a teoria das atribui¢Bes, o
interesse pelo fenémeno do desanimo aprendido
(learned helpleness), o estudo dos efeitos das
concepgdes pessoais de inteligéncia ou do
autoconceito de competéncia (Covington, 1984;
Deaux e Emswiller, 1974; Dweck, 1984, 1986;
Dweck e Eiliot, 1983; Elliot ¢ Dweck, 1988;
Frieze 1975; Nicholls, 1984b; Weiner, 1980,
1985, 1986) e a quantidade de investiga¢do que
estimularam, constituem alguns exemplos
significativos desta tendéncia. Os resultados
destas investigacdes salientam a importancia da
interpretagiio cognitiva dos acontecimentos ou
dos elementos associados a situagdes de reali-
2a¢do bem como das consequéncias cognitivas
e afectivas da tais interpretagOes, aspectos
centrais do processo motivacional. Salientam
ainda a dependéncia de tais interpretagdes das
experiéncias anteriores e dos sistemas de normas
¢ valores em vigor em cada sociedade que
determinam, conjuntamente com as condigdes
de vida, a oportunidade de certas experiéncias
assim como a sug qualidade.

Os resultados de estudos que evidenciam a
evolugdo das diferengas de motivagdo entre NSE
ou géneros em fung¢fio da etnia considerada e
os estudos transculturais (Fyans, Maehr, Salili
e Desai, 1983; Hechausen et al, 1985; Rosen,
1962; Spence, 1985; Veroff et al, 1984; Weston
¢ Mednick, 1975) reforgam ainda esta convicgao
do valor crucial de representagdes sociais
partithadas para explicar as variagdes de
manifestacdo desta motivagio. A motivagio para
a realizagdo ¢ .considerada cada vez mais
frequentemente como resultando dum processo
de desenvolvimento continuo no decorrer do qual
as intrepretacdes, pelo sujeito, das suas ex-
periéncias t€m um papel importante. Nessas
interpretacoes, O sujeito situar-se-4 necessari-
amente face as normas e valores sociais
partilhados pelos membros do seu grupo social.
A posterior integragio afectivo-cognitiva de tais
experiéncias determinar a formagdo da imagem
de si préprio € do mundo &, consequentemente,
a maneira de se situar face a situacdes de
realizagdo futuras.

Os contextos de socializagdo exercem um

papel preponderante na selecgdo ¢ transmissio
deste conjunto de normas, valores e represen-
tagOes sociais, na determinagio de experiéncias
possiveis ¢ das consideradas adequadas e,
finalmente, na interpretacio das mesmas. Sem
negar a importancia das outras instituicdes de
socializacdo, a familia, pela influéncia precoce
e continua que exerce sobre a crianga € ©
adolescente, ocupa um lugar privilegiado. Este
estudo interessa-se pelas relagdes existentes
entre as prdticas educativas familiares e a
motivacdo para a realizagdo ¢ pretende assim
contribuir para a compreensdo das diferengas
nesta. Considera que tais diferengas sdo. o
resultado dum processo de desenvolvimento
diferencial da motivagio e gue este processo
tem um cardcter cognitivo-social.

O interesse pelo estudo dos antecedentes
familares da motiva¢io ndo € recente. H& 30
anos, os primeiros estudos que se debrugavam
sobre esta problematica sublinharam, em geral,
a infiuéncia positiva sobre a motiva¢do para a
realizagdo de duas dimensdes educativas: o treino
para a realizagdo precoce € O treino para a
independéncia (Rosen ¢ d’Andrade, 1959;
Winterbotton, 1958). Os resultados de estudos
ulteriores permitem especificar o efeito destas
dimens6es. Baumrind (1971, 1973) observou,
mais recentemente, que as criangas mais reali-
zadoras que apresentam comportamentos mais
independentes ¢ mais orientados para os ob-
jectivos, tém pais que apresentam um modelo
de comportamento “autoritrio-reciproco”. Os
seus altos niveis de exigéncia, que se traduzem
por pedidos de comportamento que exigem
maturidade por parte do filho, acompanham-
-se por uma elevada capacidade de identificar
¢ responder as necessidades da crianga, factores
favordveis ao desenvolvimento de caracteristicas
associadas 3 motivacdo, enquanto pais “au-
toritdrios” que, igualmente exigentes, ndo
possuem esta ca"fyacidade de resposta t€m fithos
que ndo apresentam tais caracteristicas (ver
também Maccoby, 1984; Maccoby e Martin,
1983; Stein e Bailey, 1973). Segundo Baumrind
(1973), o autoritarismo parental prejudicaria
mais os rapazes do que as raparigas. Além disso,
0 autoritarismo parental leva os filhos a tentar
evitar as consequéncias negativas do fracasso
em vez de procurar os reforcos positivos do
sucesso (Hermans, Ter Laak e Maes, 1972:

A
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Solomon, 1982), estimulando assim compor-
tamentos de evitamento em situagdes de reali-
zagdo. Os fundamentos das exigéncias parentais
sdo raramente explicitados, 0 que torna mais
dificil a interiorizagio das normas (Grusec e
Kuczynski, 1980; Kuczynski, 1984, Pourtois,
1979).

Podemos considerar que a existéncia de
regras de organizacdo da vida quotidiana ¢ uma
das manifestagOes possiveis desta exigéncia de
maturidade e a flexibilidade desta organizagao
traduz a sensibilidade parental 2 necessidade de
filho de compreender as razdes da escclha das
regras ou de poder intervir na sua alteracdo.
Sabemos também que a estruturagdo flexivel
assim como outras préticas educativas proximas
(democracia) favorecem o. desenvolvimento
intelectual dos filhos ¢ o seu sucesso escolar
(Baldwin, Kalthorn e Breese, 1949; Becker, 1954;
Block, 1983; Dornbusch et al, 1987; Lautrey,
1980; Maccoby, 1980; Pourtois, 1979).

Altas exigéncias de maturidade e de reali-
zagdo, quando projectadas a médio ou longo
prazo, ou quando incidem sobre dominios
relativamente amplos, podem. traduzir-se por
altas expectativas ou aspiragdes parentais. Se
ndo forem irrealistas ou percebidos como
excessivos pelo sujeito, esses niveis de expec-
tativas parentais mantém uma relagdo estreita
com os niveis de expectativas do préprio filho,
0 Seu autoconceito, a sua motivagfo para investir
em determinados dominios, o seu nivel de
performance ¢ a sua orientagdo académica ou
profissional (Bairrdio, 1964; Baumeister ¢
Steinhilker, 1984; Betz e Hacket, 1983; Dweck
¢ Gilliard, 1975; Entwisle e Backer, 1983;
Fontaine, 1985; Fulkerson, Furr ¢ Brown, 1983;
Marcos, 1976; Parsons, 1983; Parsons, Adler
e Kaczala, 1982; Parsons, Adler ¢ Meece, 1984;
Safilios-Rothschild, 1979; Stein e Bailey, 1973).

A maioria dos autores considera que o calor
afectivo, a capacidade de compreender e res-
ponder as necessidades da crianca e de a aceitar
enquanto tal, sio condigdes indispensaveis para
as exigéncias parentais influenciarem .o seu
comportamento € a sua auto-estima; este suporte
parental parece associado & motiva¢do para o
sucesso (Anderson, 1981; Crandall, Preston e
Rabson, 1960; Farmer, 1980; Hermans, ef al.
1972; Maccoby e Martin, 1983; Safilios-
Rothschild, 1979; Solomon, 1982) desde que

este ndo se transforme em ajuda intrusiva que
suscitaria a dependéncia da_crian¢a (Brophy,
1970; Lipman-Blumen, Handley-Isaksen e
Leavitt, 1983; Pourtois, 1979; Solomon, 1982).
O treino para a independéncia, acima men-
cionado, ou uma certa autonomia, nos estudos
mais recentes, s3o também relacionados com
o desenvolvimenic do gosto pela realizagdo
directa e independente ¢ associados 2 motivagio
para o sucesso, que se mamifesta por escolha
de objectivos, tomada de decisOes independentes
ou autonomia em situacdes de aprendizagem
(Baumrind, 1973; Brophy, 1970; Hesse Shipman
1968; Hoffman, 1975a; Lipman-Blumen et al.
1983, Pourtois, 1978; Stein ¢ Bailey, 1973).

As diferengas nas prdticas educativas em
funcfio do.NSE ou do género, como o observaram
outros -estudos, justificaram a presenga de
diferencas de motivag@io entre NSE ou entre
sujeitos masculinos e femininos,, A baixa
autonomia concedida as raparigas, por exemplo,
¢ um dos argumentos frequentemente apresen-
tados para explicar as diferencas de géneros.
Os pais manifestam uma satisfagdo desprovida
de ambiguidade face as manifestacGes de
independénciaou face asrealizagdes dosrapazes,
enquantc 0s Mesmo3 COMpOrtamentos apresen-
tados, por raparigas suscitam a ansiedade
parental. Além disso, a sobreprotecgdo € a ajuda
excessiva fomecida as raparigas torna a sua
conquista da independéncia mais dificil (Block,
1983; Crandall et al. 1962; Hoffman, 1975;
Hurtig e Pichevin, 1985; Huston, 1983; Lipman-
Blumen & Leavitt, 1978; Maccoby e Jacklin,
1974a; Maccoby e Martin, 1983; Spence ¢
Helmreich, 1978; Worrell, 1982). Diferencas
entre NSE quanto ao exercicio do poder parental,
a0 autoritarismo, as expectativas de sucesso,
desempenham um- papel idéntico na explica¢do
das diferengas de motivagio para o sucesso entre
classes sociais (Bairrdo, 1964; Brophy, 1970;
Campos, 1985; Crandall e Battle, 1970; Fontaine,
1986; Hess ¢ Shipman, 1968; Kowalski e
Verkerre, 1984; Laosa, 1982; Lautrey, 1980;
Maccoby, 1980; Marjoribanks, 1983, 1984;
Pourtois, 1979).

Raros estudos salientam ainda que o impacto
de préticas educativas idénticas varia conforme
o género do sujeitc ou a sua raca (Baumrind,
1973; Dornbusch et al . 1987; Fu et al,. 1984;
Huston, 1983; ).
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Nos parigrafos seguintes, vamos tentar
integrar este conjunto de estudos no sistema
proposto por Bronfenbrenner & situar, neste
mesmo Sistema, o presente estudo avaliando o
seu contributo especifico neste contexto.

De acordo com Bronfenbrenner (1986) e
Bronfenbrenner e Crouter (1983), as pesquisas
que se interessam pela influéncia do contexto
social sobre o desenvolvimento podem ser
organizadas 2 volta de trés paradigmas de
complexidade crescente: 0 modelo que se intitula
social-address , o de process-context ¢ o de
person-process-context.

O primeiro modelo social-address compara
caracteristicas psicologicas € comportamentos
de sujeitos que vivem em meios contrastados,
sem contudo descrever o processo de desen-
volvimento destas caracteristicas, nem explicitar
que elementos do contexto (caracteristicas
concretas do meio ou dos sujeitos, tipos de
actividades, estilo de vida...) seriam responsaveis
pelas diferencas observadas entre grupos de
sujeitos. O meio contrastado é definido pelo
background social (estatuto socio-econémico,
etnia) ou pela zona de residéncia geografica
(rural ou urbana). Apesar de relativamente
primitivo, este modelo § dtil para explorar novos
dominios de investigagdo. Numerosas pesquisas,
apresentadas na primeira parte, evidenciam
diferengas motivacionais entre classes sociais
ou analisam diferengas de praticas educativas
em fun¢do do estatuto socio-econdémico da
familia: quando se limitam a descrever tais
diferencas, inserem-se neste modelo.

As investigacoes que estudam arelagdo entre
as praticas educativas e a motivagio pelo sucesso
podem ser integradas no modelo process-contexi
. Com efeito, salientando que praticas educativas
especificas sdo favoraveis ao desenvolvimento
da motivagdo, ndo se limitam a descrever as
diferencas de motivagdo, mas identificam
diversos processos responsaveis destc desen-
volvimento. A distribuicdo diferente dessas
préticas educativas no seio dos varios meios
sociais explicara as diferencas de motivagdo
entre esses meios. Algumas destas investigacdes

foram igualmente referidas na primeira parte.

“Apesar do modelo process-context representar
um progresso significativo sobre o modelo
social-address, baseia-se sobre uma convicgio
nio comprovada, a de que 0 impacto dum

contexto externo sobre a familia ¢ idéntico,
quaisquer que sejam as caracteristicas pessoais
dos membros da familia enquanto individuos,
incluindo a crianga em desenvolvimento”
(Bronfenbrenner, 1986, p..725). As mesmas
praticas educativas exercem ¢ mesmo efeito
sobre os comportamentos ou caracteristicas da
crianga em qualquer contexto: as diferengas
sociais entre meios contrastados justificam as
diferencas de préticas educativas familiares em
vigor em cada um deles, que, por sua vez,
explicariam a existéncia de diferengas psicologi-
cas em criangas que se desenvolvem nesses
meios.

O modelo person-process-context considera
que certas varidveis do meio, incluidas as
caracteristicas individuais da crianga-alvo,
podem modificar o processo que associa
determinados aspectos do comportamento
parental ao desenvolvimento da crianca. Nio
supde, portanto, que “os processos que ligam
os comportamentos dos pais ¢ dos filhos sdo
universais, ou seja, que se mantém iguais
independentemente  das caracteristicas  dos
participantes ou dos contextos no seio dos quais
0s processos ocorrem” (Bronfenbrenner " e
Crouter, 1983, pg. 374), mas que esses VArios
elementos agem em interacgdo. Vimos que
alguns estudos observaram as modificagdes do
impacto das préticas educativas conforme o sexo
ou a etnia do sujeito. Inserem-se neste dltimo
modelo, mas sdo ainda relativamente raros. E
a este nivel que o presente estudo pretende trazer
algum contributo.

Neste estudo escolhemos o sexo da crianga
com a caracteristica individual susceptivel de :
modificar o efeito de determinadas prdticas
educativas, enguanto as caracteristicas ambien-
tais escolhidas com o mesmo objectivo 30 0 :
nivel socio-econémico ¢ a zona geografica de |
residéncia. Esses factores podem modificar, |
isoladamente ou em interac¢do, a relacdo entre

praticas educativas ¢ motivacdo: este estudo

insere-se, deste modo, no modelo preson-

process-context.

O objectivo do estudo que apresentaremos
a seguir é, essencialmente, descobrir qual o °

impacto de factores do contexto de vida (NSE,

zona de residéncia da familia, género da crianga)

sobre a relacio entre priticas educativas

“familiares e o nivel de motivagdo pelo sucesso
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dos filhos. Ele avalia até que ponto as priticas
educativas a que s3o submetidos jovens muito
motivados e pouco motivados variam conforme
s3i0 rapazes ou raparigas, vivem em meios rurais
ou urbanos ou ainda pertencem a um ou outro
estrato socio-econémico. Admitimos também
que a cultura portuguesa, enquanto exosistema,
modifica alguns efeitos das préticas educativas
familiares sobre a motiva¢fo para o sucesso dos
sujeitos.

Ap6s aapresentagio das varidveis educativas
seleccionadas e das caracteristicas do ques-
tiondrio utilizado para as observar, os resultados
serdo analisados e discutidos.

Metodologia
Varidveis

Dois critérios presidiram & escolha das
préticas educativas familiares: (a) serem capazes
de diferenciar os grupos sociais ( determinados
pelo nivel socio-econdmico, a zona de residéncia
da familia ou o sexo dos filhos) ¢ (b) serem
susceptiveis de manter uma relagdo com o
desenvolvimento diferencial da motivagdo para
a realizagiio naqueles grupos, Foram escolhidas
as seguintes varidveis educativas: (1) a estrutu-
ragio da vida familiar, (2) o autoritarismo
parental, (3) a autonomia concedida aos filhos,
(4) a aceitagdo dos mesmos, (5) as expectativas
pareritais em relagiio ao sucesso do jovem, (6)
0 locus de causalidade que manifestam quando
interpretam  situagSes que envolvem o filho.

A estruturagdo do meio familiar (Lautrey,
1980) refere-se ao grau de organizagio da vida
quotidiana no seio da familia assim como 4 maior
ou menor rigidez da mesma. A estruturagio é
“ausente” quando nenhuma regra estdvel
organiza a vida familiar ou as regras existentes
n3o sdo acompanhadas de exigéncias de respeito
consistentes, indispensdveis 2 sua concretizagio.
A estruturacdo estd, portanto, associada 2
presenca de regras estdveis e a exigéncia do
seu respeito. E “rigida” quando um sistema de
regras precisas e fixas orienta o comportamento
da crianca em numerosos dominios da sua
existéncia, quaisquer que sejam as circuns-
tincias, determinando, assim, sem contestagio
possivel, os Gnicos comportamentos considera-
dos adequados em cada situagfo. E “flexivel”

se as regras, mais globais, deixam uma certa
margem de escolha ao sujeito ou podem ser
alteradas em determinadas  circunstincias,
mediante negociagdo entre pais e filhos.

O autoritarismo ¢ funcdo da focalizag@o

da relagdc educativa nos valores, normas,
projectos de desejos do adulto, pelo poder que
Ihe confere o seu estatuto. No seu nivel mais
elevado, o adulto exige da crianca uma obe-
diéncia imediata, absoluta e incondicional;
qualquer desvio suscita reacgdes coercitivas
vigorosas ¢ imediatas; o adulto nfo modifica
as suas reacgbes em funcdo dos desejos e
emogdes da crianga ou de acordo com 0s seus
argumentos, considerados irrelevantes neste
contexto. E 0 aspecto objectivo da desobediéncia
e nio as intengdes que suscitam a reacgdo
parental.
A autonomia concedida ao filho implica
ndo séa possibilidade de realiza¢do independente
de determinadas tarefas mas também a possi-
bilidade de opgoes ¢ de tomadas de decisdo da
sua parte. E sustentada pela convicgdo parental
de que o filho ¢é capaz de assumir responsa-
bilidades em determinadas circunstincias ou
dominios (gestdo do seu dinheiro, ocupagio dos
tempos livres, trabalho esgolar, higiene...) pelo
que ndo sentem a necessidade de controlar
frequentemente e directamente os comportamen-
tos dos seus fithos nestes dominios.

A aceitagdo incondicional da crianga ocorre
quando nfio depende de qualquer tipo de
condigdo. Ndo pode ser assimilada a indiferenca,
mas apoia-se na compreensdo da crianga como
ser em desenvolvimento, necessariamente
imperfeito, que evolui ao seu ritmo e apresenta
necessidades, interesses, motivagdes ou projec-
tos proprios. Esta atitude, essencialmente “ndo
exigente”, renuncia a qualquer tentativa de
aceleragdo do rnitmo de desenvolvimento ou de
modifica¢do de algumas das caracteristicas dos
filhos. Apoia-se numa imagem satisfatéria da
crianga, relativamente independente da opinido
alheia.

As expectativas dos pais referem-se essen-
cialmente a0 investimento no sucesso profis-
sional dos filhos a médio ou longo prazo. Quando
muito investido, tal sucesso orienta as conversas
€ as interpretagles dos acontecimentos da vida
actual; o sucesso escolar ou as manifestagdes
de lideranga sdo investidos como vias para
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garantir o &xito profissional futuro enquanto a
amizade, o respeito das normas religiosas ou
a felicidade sio consideradas secunddrias.

O locus de causalidade dos pais traduz o
modo como interpretam 0s acontecimentos que
afectam o filho: € interno se consideram gque
o que lhe acontece de bom ou de mau ndo é
efeito do acaso ou de elementos exteriores
incontroldveis, mas é consequéncia das suas
atitudes ou comportamentos; € ainda interno se
0s pais t8m o sentimento de poderem influenciar
o que acontece 20s filhos. Os acontecimentos
foram escolhidos no dominio da escolaridade,
das relagbes com os pais e OS amigos.

Instrumentos

Questiondrio de prdticas educativas - As
manifestagdes concretas da relagdo educativa
ndo dependem duma escolha arbitrdria doi
educadores, mas das representagdes, valores €
aspectos materiais da sociedade em que a familia
estd inserida. Em fungdo disto, decidimos
elaborar um questiondrio que fosse adaptado 3
situagio portuguesa ¢ reflectisse situagGes
relativamente correntes em qualquer meio social.

As prdticas educativas familiares foram
assim observadas indirectamente, a partir dum
questiondrio. Com efeito, este método permite
cobrir uma variedade de situagdes inacessiveis
4 observagdo directa e ter acesso a certas
varidveis cognitivas parentais, pelo que foi
considerado melhor adaptado aos objectivos
deste estudo. :

Na fase de elaboragio dos itens, varias
precaugdes foram tomadas a fim de garantir
a sua compreensdo univoca, de reduzir as
exigéncias de abstrac¢do ou de expressio verbal,
de controlar o viés introduzido pela “tendéncia
aresponder” ou pela desejabilidade social. Como
ndo se tem a ilusdo de eliminar totalmente esta
dltima fonte de viés,. considera-se que as
respostas reflectem as préticas educativas em
“condigdes onde o controle social é susceptivel
de se exercer”, o que corresponde a um amplo
leque de situagdes da vida quotidiana.

A primeira versdo do questiondrio continha
125 itens de escolha forgada, agrupados em 6
escalas correspondentes as seis varidveis
educativas: estruturagio da vida quotidiana (19
itens), auntoritarismo (24 itens), autonomia (20

itens), aceitagdo (19 itens), expectativas (20 :
itens), locus de causalidade (23 itens). ,
O poder de discriminagdo dos itens € a
consisténcia interna das escalas foram avaliados '
no decorrer de administra¢oes sucessivas. Foram
eliminados os itens ndo discriminativos. A
consisténcia interna das escalas foi avaliada a
partir dos resuliados duma andlise factorial em
componentes principais (s6 foram conservados
os itens que saturavam significativamente ©
primeiro factor) e a partir do coeficiente alfa
de Cronbach: os resultados destes dois tipos de
anslise foram convergentes e o valor do
coeficiente alfa (extrapolado para 60 itens
segundo a férmula de Edwards, 1970) € satis-
fat6rio para quase todas as escalas (.83 a .87). -
Ap6s eliminagdo dos itens ndo discriminativos .
e ndo consistentes, as escalas ficaram com 0
seguinte nimero de itens: estraturagdo (12 itens),
autoritarismo (16 itens), autonomia (14 itens),
accitagio (8 itens), expectativas(11 itens), locus
de causalidade (10 itens). Observe-se que, na
escala de estruturagio, ndo foram eliminados
os itens pouco consistentes (alfa = .67) porque,
na linha de Lautrey, a escala pretende medir
a frequéncia das situagdes estruturadas duma
certa forma e ndo pressupde consisténcia do -
comportamento parental em todas as situagoes;
além dum resultado global, serdo consideradas
separadamente as frequéncias das situagdes de
estruturagdo ausente, flexivel e rigida.

Qutros instrumentos - Além do questiondrio
de praticas educativas, jé mencionado, utilizou- |
-se a escala de motivag4o para o sucesso escolar
do PMT - K de J. M. H. Hermans (1980) assim ;
como duas provas da Escala Colectiva de Nivel |
Intelectnal (ECNI) de Benedetto (1). O PMT |
- K, sm instrumento de origem holandesa
previamente adaptado 2 populagdo portuguesa
que mede, além da motivacdo, a ansiedade ¢ !
o conformismo, & aplicdvel a sujeitos do 5° ano -
a0 9° ano de escolaridade; ‘os seus indices de :
consisténcia interna’ (77 a .84 conforme 0S|
estudos) sdo satisfatérios e diversos estudos§
apoiam a sua validade.

Amostra

A amostra para este estudo foi seleccionada r
a partir duma populagdo de 4500 alunos do 6° !
ano de escolaridade de ambos 0s sexos,|
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provenientes das vérias classes sociais e resi-
dindo em zonas rurais ¢ urbanas do Norte de
Portugal. Desses alunos, 3614 ndo tinham mais
de duas reprovagdes, viviam com ambos os pais
¢ tinham preenchido correctamente 0s ques-
tiondrios. A seleccdo da amostra fez-se segundo
um plano multifactorial (2x3x2x2). Os factores
de selecgdo sdo a zona de residéncia (rural,
urbana), o nivel socio-econdémico (baixo, médio,
alto), o sexo do sujeito (masculino, feminino)
e 0 seu nivel de motivagdo para o sucesso escolar
(baixo, alto). Com efeito, dentro de cada um
dos grupos seleccionados a partir dos trés
primeiros factores, foram separados os 25
sujeitos mais motivados e os 25 sujeitos menos
motivados. Receando que a presenga duma
relagdo positiva entre motivagdo e nivel intelec-
tual tornasse mais dificil a diferenciagio dos
“efeitos” destas duas varidveis, este aspecto foi
previamente controlado: as correlagdes obser-
vadas garantem-nos que, no seio de cada um
dos 12 grupos assim formados, a motivagio nio
‘esta significativamente associada ao quociente
intelectual, sem que sejam suprimidas, contudo,
as diferencas de QI entre classes sociais ou entre
zonas de residéncia.

Apés esta selecgdo, as maes dos sujeitos mais
motivados ¢ dos sujeitos menos motivados,
dentro de cada grupo formado pelo cruzamento
dos trés outros factores, foram convidadas a
responder no decorrer duma entrevista ao
questiondrio de préticas educativas em relagio
ao respectivo filho. A amostra final € constituida
por 288 sujeitos e pelas suas mies, repartidos
igualmente em cada um dos grupos definidos
pelo cruzamento dos quatro factores de selecgio
(12 sujeitos por grupo).

Procedimento

O PMT - K e as escalas do ECNI foram
admirmistrados colectivamente a turmas inteiras
durante o hordrio normal de aulas. O questiondrio
de praticas educativas foi administrado individu-
almente no decorrer de entrevistas realizadas
no domicilio. '

Os dados foram tratados por umas analises
de variincia multivariadas (MANOVA) e
univariadas (ANOVA) e de covarifncia
(MANCOVA e ANCOVA) com o QI como
Covariada. Os quatros factores considerados sio

a area de residéncia (rural, urbana) , o NSE
(baixo, médio, alto) , o género (feminino,
masculino) ¢ a sua motivagio (baixa, alta). Se
as andlises de variancia e covarincia apresen-
tarem os mesmos resultados, podemos estar
certos que a possivel relagdo entre motivagio
¢ QI foi controlada de maneira satisfatoria.

Resultados

A homogeneidade da variancia € a normali-
dade das distribuigdes foram verificadas: estdo
garantidas para todas as préticas educativas com
a excepedo da ausénceia de estruturagdo cujas
variancias sdo heterogéneas para o conjunto da
populagdo mas ndo para os grupos definidos
em fungdo de cada factor de selecgfio. O efeito
possivel desta heterogeneidade s6 deve ser
considerado em caso de efeitos de interacgio.

Os resultados das MANOVA e MANCOVA
sdo similares, assim como os das ANOVA e
ANCOVA. As diferencgas intelectuais entre
sujeitos ou grupos ndo influenciam manifes-
tagSes das outras varidveis ou as suas relagoes.
Uma andlise de varidncia multivariada
(MANOVA) do conjunto das praticas educativas
evidencia efeitos principais de ¢ada um dos
factores de selecgdo (zona, NSE, sexo, moti-
vagdo) assim como efeitos de interac¢io do sexo-
NSE eda motivagdo - sexo - NSE. Andlises
de variancia univariadas (ANOVA) evidenciam
frequentemente um efeito da motivagdo para a
maior parte das varidveis, ou isoladamente ou
em interac¢dio com outros factores. Fazem
excepgdo a estruturagfo flexivel, a aceitagio e
as expectativas que ndo parecem associadas a
altos ou baixos niveis de motivacdo. Examinando
cada uma das varidveis educativas, poderemos
observar o sentido das associagdes entre elas
¢ a motivagao quer no grupo total quer em cada
um dos contextos de vida. (Quadro 1).

A presenga de estruturagdo da vida familiar
parece mais tavordvel ao desenvolvimento da
motivacio que a sua auséneia; a estruturagio
rigida parece associada a altos niveis de
motivagio, enquanto nenhuma relagio clara é
observada entre a estrutura¢do flexivel e a
motivacdo. Nao se observam efeitos de inte-
rac¢do susceptiveis de alterar esta associagdo
no seio de determinados grupos sociais.

Verifica-se uma nitida associa¢iio negativa
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Quadro 1: Andlise de varidncia das priticas educativas familiares (ANOVA) (resultados até p<.10).

VARIAVEIS FACTORES Y DOS ~ QUADRADO G.L. F P
QUADRADOS MEDIO

Estruturagio ~ MOTIVACAO 57234722 57234722 1264 16.02386 <.001°

global NSE 37436111  187.18056 2-264 524045  .006°
SEXO-NSE 172.69444 86.34722 2-264 241744 091

Estrutura¢o MOTIVACAQ 51.68056 51.68056 1-264 17.09733 <.001"

ausente

Estruturagio NSE 90.63194 4531597 2-264 13.53966 <.001°

flexivel ZONA 31.33681 31.33681 1-264 936292  .002°
NSE-ZONA 33.59028 16.79514 2264 501811  .007°

Estrutura¢io MOTIVACAO 22.22222 22.22222 1-264 7.20573 008"

rigida NSE 77.34028 38.67014 2-264 12.53910 <.001"
ZONA 18.00000 18.00000 1-264° 5.83664 0167
NSE-ZONA 19.31250 < 9.65625 2264  3.13112 045"
SEXO-NSE 17.17361 8.58681 2-264  2.78434 064

Autoritarismo  NSE 5853.02778 2926.51389 2264 46.51973 <.001"
NSE-ZONA 372.86111  186.43056 2-264 296349 053
MOT-SEXO-ZONA  213.55556 213.55556 1-264 339467 .066
MOT-SEXO-NSE 313.86111 156.93056 2-264 249456  .084
-ZONA N

Autonomia MOTIVACAC 304.22222 304.22222 1264 478804 030"
SEXO 1012.50000 1012.50000 1-264 1593538 <.001"

- NSE 3085.36111 1542.68056 2-264 24.27970 <.001°

ZONA 1984.50000 1984.50000 1-264 3123334 <.001°
MOT-SEXO-NSE 414.25000 207.12500  2-264 325987  .040°
-ZONA

Aceitagio NSE 2094.52778 1047.26389 2-264 3428259 <.001"
ZONA 84.50000 84.50000 1-264 2.77614 097
NSE-ZONA 150.58333 7529167 2-264 246470  .087

Expectativas  SEXO 612.50000 61250000 1-264 19.67313 <.001"
NSE 1625.52778 812.76389 2-264 26.10548 <.001”
ZONA 1250.00000 1250.00000 1-264 40.14924 <.001"
SEXO-NSE 231.75000 115.87500 2-264 3.72183  .025°

Locus de NSE 3232.02778 1616.01389 2-264 39.89412 <.001°

causalidade ZONA 52272222 52272222  1-264 1290431 <.001°
MOT-SEXO-NSE 683.36111  341.68056 2-264 4843498 <.001°
SEXO 138.88889 138.88889 1-264  3.42871 .065
SEXO-NSE-ZONA 187.86111 9393056 2-264 231884  .100

* valores significatives 2 p< .05
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entre qutonomia ¢ motivagdo: os sujeitos mais
motivados, gozam de menos autonormia que 0s
menos motivados ¢ isto. em qualquer NSE ¢
zona de residéncia e para qualquer género. Esta
associacdo modifica-se no entanto no seio de
alguns grupos formados pelo cruzamento dos
quatro factores; ela € oposta para as raparigas
rurais de NSE alto e para as raparigas urbanas
de NSE baixo: nestes casos as raparigas mais
motivadas gozam maior autonomia.

O locus de causalidade interno aparece
associado a motivagdo mais elevada nos sujeitos
do NSE médio, nas raparigas do NSE baixo
e nos rapazes do NSE alto e a motiva¢do baixa
nos rapazes do NSE baixo e nas raparigas do
NSE alto.

Nenhuma associacdo significativa foi obser-
vada entre motivacdo ¢ aceitagdo ou expectativas
de sucesso. Um efeito de interacgio (mas ap=.06)
parece indicar a presenga dum efeito de inte-
racgao positivo entre qutoritarismo € motivagio,
excepto para as raparigas rurais.

Discussao

A relagio entre motivagdo e praticas
educativas familiares tais como sdo definidas
neste projecto ndo foi objecto de anteriores
estudos; no entanto, hd investigacles que
relacionam a motiva¢@o ou comportamentos que
the sdo associados, com varidveis educativas
mais ou menos ptéximas das observadas aqui.
Tais investiga¢des foram referidas anteriormente
e ¢ com clas que compararemos os resultados
acabados de referir. Além disso, ndo temos
conhecimento de estudos que analisem variagdes
desta relagdo em fungdo do NSE e da zona de
residéncia da familia e poucos sdo os que o
fazem em fungdo do género dos filhos e, mesmo
assim, s6 relativamente a algumas das préticas
educativas. Ora os nossos resultados mostram
que em contextos sociais diferentes as mesmas
préticas educativas estdo associadas a niveis de
motivagido opostos.

O investimento do sujeito em determinados
dominios de realiza¢do (escolar, por exemplo),
indicador visivel da sna motivacid. para a
realizag%o neste dominio, depende, na finha das
teorias expectancy X values simuitancamente
do valor que o sujeito atribui ao sucesso no
dominio considerado ¢ das suas probabilidades

subjectivas de sucesso (expectativas). Essas
altimas variam conforme o nivel de dificuldade

da tarefa e o autoconceito de competéncia do -

sujeito no dominio considerado. O valor ¢ as
probabilidades de sucesso resultam de integracao

‘pessoal do conjunto de experiéncias anteriores

de sucesso e de fracasso do sujeito, avaliadas
¢ interpretadas em confrontacio com as repre-
sentagdes, normas e valores sociais, mais ou
menos estereotipados, em vigor no seu meio.
Asexperiéncias de sucesso ou de fracasso escolar
e as representagdes da importdncia do sucesso
escolar e dos niveis de competéncia no dominio
escolar dos sujeitos que pertengam a grupos
sociais diferentes serdo elementos cruciais nesta
discuss@o. Além disso, as prdticas educativas
familiares, pela mensagem implicita que trans-
mitem, podem incitar 0 sujeito ou a adesdo
incondicionql’ a tais sistemas de representagdes
ou 20 seu questionamento e a sua substituigio
por outros sistemas pessoais ou familiares.

Prevemos desde jd que a adesdo a um sistema
de representaciio que enfatiza a competéncia do
sujeito no dominio académico e que coloca o
suicesso escolar como valor incontestavel serd
favordvel ao desenvolvimento da motivagdo do
sujeito neste dominio. Pelo contrdrio, a adesdo
a um sistema que se situa no extremo Oposto
serd desfavordve] a este desenvolvimento. A
frequéncia-das experiéncias de sucesso ou de
fracasso dos sujeitos ¢ uma varidvel moderadora
importante neste processo. Os resultados re-
lacionais serdo sucessivamente analisados nesta
perspectiva. X

A associagdo positiva enire a estruturagdo
global davidafamiliar ¢ amotivagdo dos sujeitos
observada no nosso estudo, assim como a
associagdo negativa entre motivacao e auséncia
de estruturacdo, corroboram as tendéncias
apontadas pelos estudos anteriores; 0 mesmo
ndo se pode afirmar relativamente ao efeito
positivo da estruturacdo rigida e a auséncia de
efeito da estruturacdo flexivel.

A relagio positiva da estruturacdo da vida
familiar com a motivacdo no dominio escolar
¢, paralelamente, a relacdo negativa entre a
auséncia da estruturacio € esta mesmamotivagdo
podem ser explicadas por dois factores. A
presenga de regras estdveis cujo respeito €
exigido permite a0 jovem observar a existéncia
de contingéncias enire actos e acontecimentos

o
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subsequentes ¢ torna possivel a previsdo das
consequéncias dos seus comportamentos: se age

em conformidade com as normas familiares _

obterd beneficios, enquanto que se ndo respeita
tais normas terd de suportar as consequéncias
negativas: Além disso, o jovem constatard
também que € possivel adequar 0 comportamento
a certas exigéncias, ou seja, que é capaz de
modificar o seu comportamento-em fungdo de
determinados objectivos € respeitar normas
estabelecidas, pelo menos parcialmente, pelo
aduito. Nos meios ndo estruturados, a auséncia
total de exigéncias ou o aspecto aleatério dos
reforgos ndo permitem ao sujeito prever de modo
coerente as consequéncias de actos qualitati-
vamente diferentes ¢, portanto, impede a sua
projecgao no futuro com um minimo de realismo:
serd irremediavelmente limitado a um presente
incoerente ou demasiado benévolo. A ca-
pacidade do sijeito em prever as consequéncias
dos seus comportamentos ¢ de os modificar em
fungdo de normas colectivas & indispensdvel,
nao s6 para a sua integracAc escolar mas
sobretudo para poder adaptar o seu compor-
tamento 3s exigéncias das aprendizagens que
o levardo ao sucesso neste contexto.

Os resultados indicam ainda que € a estrutu-
ragdo rigida que mantém uma relagdo positiva
com o nivel de motivag¢do dos sujeitos enquanto
ndo hd relagdo significativa entre estruturagiio
flexivel e miotivagdo. Estes resultados sdo
surpreendentes. Com efeito, podemos considerar
que a estruturacdo flexivel é uma das manifes-
tagOes possiveis do estilo” autgritario-reciproco”
aliando a capacidade de exigir uma certa
maturidade no comportamento ¢ de manifestar
uma certa sensibilidade as necessidades do
jovem, caracteristicas favordveis ao desen-
velvimento intelectual ¢ da responsabilidade
social deste. Os jovens desenvolvem ainda as
suas competéncias de tomada de decisGes, tendo
em conta a opiniio dos ouwros e ponderando
as consequéncias das mesmas, assim como a
capacidade de adequar os seus comportamentos
as decisdes assim tomadas.Apesar desses
aspectos serem 1teis para qualquer investimento
ponderado ¢ eficaz em dominios de realizagdes,
a estruturagdo flexivel ndo esta associada a altos
niveis de motivagio. Pelo conwrdrio, a estrutu-
ragdo rigida que desenvolve a capacidade de
adequar o comportamento a decisdes ou normas

estabelecidas por outros, sem tomar parte do
processo de decisdo, € positivamente relacionada
com a motivagdo no dominio escolar.

Aspectos associados ao dominio consi-
derado, as caracteristicas do ensino ne 6° ano
e a fase de desenvolvimento que os jovéns
atravessam, podem explicar tais resultados. Com
efeito, o investimento em aprendizagens esco-
lares exige a valorizacdo do sucesso neste
dominio mas o sucesso escolar, no 6° ano de
escolaridade, ¢ mais valorizado pelos pais do
que pelos préprios sujeitos. E possivel que jovens
habituados a regerem-se segundo as orientagdes
dos adultos, sem exigir a sua participagdo na
claboragdo das normas, nem a justificacdo das
mesmas, seguirdo mais facilmente os conselhos
dos adultos quanto 2 necessidade de investir
em aprendizagens escolares e quanto s tarefas
a realizar para obter bons resultados que, por
sua vez, reforcardo a sua motivagio neste
dominio. Pelo contrdrio, jovens habituados a
orientar 0 seu comportamento a partir de normas
previamente debatidas e justificadas, seguirdo
de modo menos incondicional as orientagdes
do adulto num meio que funciona a partir de
normas educativas legitimadas pelo estatuto dos
intervenientes.

Para estes valores € normas parentais rigidas
se acompanharem de ecfeitos positivos neste
contexto, ainda é necessdrio que ndo suscitem
a oposicdo dos jovens. A necessidade de
cstabilidade dos jovens nesta idade torna mais
ficil a aceitagdo das normas parentais. Com
efeito, o principio da adolescéncia caracteriza-
-s¢ por mudangas drdsticas tanto ao nivel fisico,
como psicoldgico e social, primeira fonte de
inseguranca para o jovem; a organizagdo do
ensino no 6° ano, segue, em Portugal, o modelo
do ensino secunddrio caracterizado por mu-
dangas constantes de salas e de professores,
contextos que fornecem menos seguranca que
o modelo de professor Gnico. Neste guadro a
rigidez das normas parentais fornece 2 estabili-
dade e a seguranca necessdrias para permitir
enfrentar a instabilidade que o jovem experiencia
noutros sectores da sua existéncia.

Se a rigidez das normas parece funcional
nesta idade e neste contexto, é possivel, contudo,
que préticas educativas mais flexiveis, que
permitem a participacdo dos jovens nas decisdes
que lhes dizem respeito, sejam Gteis para o
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desenvolvimento de competéncias noutros
dominios, assim como da motivagfo pelo sucesso
escolar quando este exigir responsabilidade,
capacidade de tomada de decisdo, iniciativa,
escolha ou elaboracdo de estratégias, etc...
FEstudos com oufros grupes etarios seriam
necessdrios para verificar tal possibilidade.

Relativamente a autonomia, os resultados do
presente estudo estfio em 0posi¢do com resul-
tados anteriores que apontavam para um efeito
positivo da autonomia sobre o desenvolvimento
de caracteristicas associadas & motivagfo: aqui,
os sujeitos mais motivados gozam de menor
autonomia que os menos motivados, excepgac
feita as raparigas rurais de NSE alto e as raparigas
urbanas de NSE baixo junto de quem a associagdo
¢ positiva.

Se o sucesso escolar como meio privilegiado
de acesso ao sucesso profissional, indispensavel
parapermitir ao jovem o desempenho satisfatério
do seu papel de futuro adulto, constitui uma
norma partilhada pelo meio social, a redugio
da autonomia concedida aos jovens garante o
seu investimento no dominio escolar e permite
a indicacdo, a cada momento, das estratégias
mais eficazes para rentabilizar o esfor¢o. Nido
deixa a0 jovem a possibilidade de investir
noutros dominios, nem de experimentar
estratégias proprias a procura de solugoes. O
jovem, obtendo bons resuitados, serd mais
motivado a prosseguir o sucesso neste dominio,
o que alids lhe garante a aprova¢do social. A
autonomia concedida ao sujeito deixa-lhe a
possibilidade de optar por investir em dominios
ndo escolares, porventura mais atraenies, €
estimula o jovem a descobrir estratégias préprias
de aprendizagem que podem ndo ser imedi-
atamente coroadas de éxito, suscitando inevi-
tavelmente hesitagGes e inseguranga, tanto mais
que o sujeito deve assumir a responsabilidade
das suas opgdes.

Contudo, esta valorizagdo do sucesso ndo
¢ igualmente ‘importantc em todos oS grupos
sociais: 0 sucesso escolar é considerado mais
importante pelos sujeitos urbanos do que pelos
rurais, pelos sujeitos de NSE mais elevados do
que por aqueles de NSE mais baixos e ainda
¢ considerado mais importante para rapazes do
Que para raparigas. Precisamente, para dois
grupos de raparigas, um de NSE baixo, outro
de zona rural, aparece um padrio de relagdio

diferente entre autonomia e motivagdo. O
sucesso escolarnfio € valorizado paraasraparigas
desses grupos. Uma maior autonomia permitir-
-lhes-4 distanciar-se deste esteredtipo € investir
nas aprendizagens escolares ¢ prosseguir o
sucesso neste dominio. Curiosamente a auto-
nomia tem um efeito negativo sobre a motivagao
das raparigas rurais de NSE baixo, seguindo
o padriio geral. O esfor¢o que exige o inves-
timento escolar neste grupo (dificuldade de
aprendizagens, distincia entre a escola ¢ o
domicilio, necessidade de ajudar nos trabalhos
do campo...) exige a presenca duma forga
atractiva poderosa ¢ duma orientagdo estreita
para sustentar, apesar de tudo, o esforco para
alcangar o sucesso. A forca da imagem da
professora, como modelo de identificactes
sobrepondo-se facilmente a imagem maternal
nesses meios, pode levar as raparigas que gozam
de menos autondmia a aderir aos valores por
esta transmitidos e a seguir a sua orientagdo.
Uma maior autonomia permitird as raparigas
deste grupo social investir noutros dominios que
exigem menos esforgo ¢ lhes conferem popu-
laridade.

Certos obstdculos materiais ao investimento
escolar desaparecem em zonas urbamas. A
autonomia permite as raparigas urbanas de NSE
baixo de se distanciar da desvaloriza¢io do
sucesso escolar para o seu grupo. O exercicio
da sua capacidade de auto-regular o seu
comportamento sem a presenca do adulto e de
procurar autonomamente solugdes adequadas
aos problemas serd Gtil para descobrir 0s meios
de alcangar um certo nivel de sucesso na escola,
visto nfo poder contar com a ajuda do seu meio
neste dominio.

Parece que o sexo do sujeito é um elemento
determinante na valorizagio do sucesso escolar:
o futuro papel masculino de responsével do bem-
estar econdmico da familia leva a valorizagdo
do sucesso escolar, pelo menos até este nivel
de escolaridade.

Nao encontramos estudos que relacionassem
com a motivag¢do dos filhos o locus de causali-
dade das mies, tal como este foi aqui definido.
No nosso estudo, um efeito de interacgdo tripio
indica claramente que o contexto influencia a
relagdo que pode existir entre a motivacio e
a andlise que a mie faz de siagdes que dizem
respeito ao seu filho.
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O efeito positivo das atribuigBes internas ¢
de interpretacio relativamente ficil: a mde
considera que o jovem, e ela propria enquanto
educadora, € responsdvel pelo que acontece ¢
é capaz de modificar o curso dos acontecimentos
por intervengdes adequadas. A méde transmite
esta convicgio ao filho, o que permite ao jovem
reagir positivamente as situagbes a fim de
aumentar a frequéncia de acontecimentos
agraddveis (sucesso) e reduzir aquela de
acontecimentos desagradéveis (fracassos). Esie
efeito positivo manifesta-se para ambos 0s Sex0s
na classe média.

Constatamos desde ja que a relagdo varia
nos NSE extremos em func¢ao do sexo do filtho
e para rapaz e rapariga em fungfio do NSE de
pertenca. Uma relagio positiva entre locus
interno e motivagdo observa-se nos NSE altos.
para os rapazes, e nos NSE  baixos, para as
raparigas, enquanto uma relagdio negativa se
observa no outro sexo em cada meio. Para
compreender esta situag¢io € preciso ver em que
aspectos a situago dos rapazes e das raparigas
difere no seio dum mesmo meio socio-
econdmico € em que aspecto a situagio de cada
um dos sexos difere quando se passa do NSE
baixo para o NSE alto, justificando assim a
inversdo das relaches entre motivagdo e
atribuicdes.

Os NSE superiores ¢ inferiores diferenciam-
-se essencialmente pela frequéncia das situacdes
de sucesso ou fracasso reais no dominio escolar.
Serd, portanto, sobre acontecimentos qualitati-
vamente diferentes que as maes fardo incidir
os seus julgamentos de responsabilidade. A
convicgdo daresponsabilidade do jovem nos seus
numerosos sucessos, nos NSE altos, reforga a
sua auto-estima e a sua motivagdo no dominio
escolar pelo aumento das probabilidades sub-
jectivas do seu sucesso futuro. A responsabili-
dade do jovem de NSE baixo pelos seus
numerosos fracassos tem um efeito tanto mais
debilitante quanto mais o sujeito se sente
impotente para os evitar: constitui uma ameaca
para a auto-estima, reduz as expectativas de
sucesso futuro ¢ diminui a motiva¢io pelo
sucesso neste dominio. A negacdo da respon-
sabilidade do sujeito, pelo contrdrio, terd, neste
contexto, uma fungfo protectora de auto-estima,
e reduzird a ansiedade associada 4 ameaca do
fracasso. Os resultados dos rapazes apoiam esta

interpretacdo enquanto os das raparigas nfo se
adequam a esta hipitese. Veremos em que
aspectos a situagao das raparigas difere da dos
rapazes nos dois meios.

No seio do NSE baixo, o sucesso escolar
como via de integragao social ¢ menos valorizado
para as raparigas, comparadas aos rapazes, ¢
os seus fracassos ndo terdo o0 aspecto ameagador
que tm para os primeiros. Os estereStipos sociais
transmitem a imagem de incompeténcia feminina
nas tarefas intelectuais. A convicgio de respon-
sabilidade da filha, exprimida pela mde, assim
como 0 seu sentimento de poder intervir para
apois-la neste dominio, transmite o interesse que
concede aos resultados escolares da sua filha,
a importdncia que lhes atribui ¢ a confianga
nas capacidades da filha neste dominio. Esta
atitude terd tanto mais impacto quanto se
distancia nitidamente dos esteredtipos em vigor

neste meio relativamente as mulheres. Pela sua |

atitude a mae autoriza,a filha a distanciar-se
desses esterdtipos € a prosseguir O SuCESSO nesses
dominios.

Nas classes superiores, neste nivel de
escolaridade, ndo hd diferencas de valorizagfo
do sucesso em fungdo do sexo do filho € os
niveis de sucesso reais dos rapazes ¢ das raparigas
podem’ ser considerados equivalentes. E, por-

tanto, ao nivel dos processos cognitivos que se
encontrardio as razdes das diferengas. Sabe-se !
que as raparigas interpretam mais facilmente |

os seus resultados em termos de fracasso e tem
mais medo do fracasso que os rapazes. As
probabilidades subjectivas de fracasso serdo por

isso ndo s6 mais importantes mas também mais
ameagadoras para as raparigas do que para os |

rapazes. A negacao de responsabilidade da filha :

neste contexto protegé-la-a das consequéncias
negativas deste fracasso, reduzird a sua ansiedade

¢ permitird investir sem medo nas tarefas !

escolares. Alids os niveis médios de locus interno.

associados a altos niveis de motivagdo para

as raparigas sdo proximos nos NSE médios ou |

superiores, mas nitidamente inferiores aqueles

que correspondem aos altos niveis de motivagio

para Os rapazes.

As expectativas maternais podiam influ-
enciar a motivagio pelo sucesso dos seus filhos
por duas vias distintas: pela sua influéncia sobre
as proprias expectativas dos filhos aos quais
transmitem a confianga nas suas capacidades
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e pelas atitudes e comportamentos associados
as altas expectativas que estimulam o jovem
a investir na escolaridade, via privilegiada de
sucesso profissional futuro. Os resultados,
contudo, gﬁo-evidenciam relagdes entre expec-
tativas parentais ¢ motivagdo dos jovens. A
ineficicia aparente das expectativas nesta idade
ndo significa necessariamente que nio exercem
influéncias sobre o comportamento escolar do
jovem, mas que esta influéncia eventual ndo
estd ainda integrada no sistema de valor ¢ ainda
ndo exerce um efeito visivel no autoconceito
de competéncia deste dltimo. E possivel que
a influéncia neste nivel sc manifeste a médio
prazo. Além disso, nos meios mais baixos, altas
expectativas podem ser vistas como irrealistas
e, 40 se associando 0s apoios necessdrios para
alcangar o sucesso, podem afastar o sujeito dos
objectivos de realizagio escolar. Estas duas
hipdteses fazemn antever que 0$ mecanismos em
jogo podem ser diferentes conforme o contexto
considerado.

A aceitagdo do jovem ndo mantém relacdes
com o seu nivel de motivagdo apesar da
capacidade em responder as necessidades dos
filhos ser considerada, em estudos anteriores
realizados noutros contextos, condi¢do indis-
pensdvel da eficicia de altas exigéncias parentais
no processo de desenvolvimento da motivagdo.
Duas facetas deste conceito permitem com-
preender tais resultados. A aceitacdo dos pais
supde o respeito das opcdes e dominios de
interesse do filho: ndo tentardo modificar o
dominio de investimento mas limitar-se-30 a
sustentar a motivagio e o interesse do filho em
dominios por ele escolhidos. Além disso, a
aceitagdo € incondicional ¢ portanto incom-
pativel com altas exigéncias de maturidade que
estimulariam o desejo de mestria ¢ a motivagio
pelo sucesso do jovem. O apoio parental a
iniciativas do filho pode desenvolver este desejo
desde que o filho seja capaz de um investimento
prolongado em determinados dominios e ndo
se limite a sobrevoar os varios campos de
realizacgdo.

Os resultados observados no dominio do
autoritarismo encontram-se também em opo-
si¢do com os resultados de pesquisas anteriores.
No nosso estudo, o autoritarismo ndo estd
negativamente associado 8 motivagio na maio-
ria dos grupos sociais; de facto nos sujeitos

urbanos e nos rapazes rurais verifica-se mesmo
a tendéncia para uma associagdo positiva. Além
disso, 0 autoritarismo parental ndo parece
prejudicar mais os rapazes do que as raparigas.
A relagdo entre motivagdo e autoritarismo varia
nitidamente em func¢do do contexto no qual se
manifesta. Positiva em geral, ela é, porém,
negativa para as raparigas rurais.

Baumrind em estudos anteriores tinha
salientado que a motivacdo para o sucesso das
raparigas beneficiava mais de um ambiente ndo
autoritdrio do que a motivagdo dos rapazes
inseridos no contexto social. A associagio
negativa para as raparigas rurais observada no
nosso estudo permite precisar as razoes de tal
fenémeno. O baixo autoritarismo maternal
desenvolve na rapariga uma imagem ndo
repressiva e encorajadora do adulto que lhe
permite prosseguir objectivos préprios: pode
regular 0 seu comportamento por normas que
se distanciam das habituais sem suscitar pressoes
autoritdrias ou reacgdes desagraddveis. Esta
situagio é particularmente benéfica se as normas
sociais nfdo favorecem o investimento das
raparigas no dominio escolar como parece ser
0 caso no meio social. Outros mecanismos
permitirdo as raparigas urbanas de NSE baixo
o mesmo tipo de distanciaggo. E possivel que,
neste meio, o autoritarismo parental seja um
efeito protector para as raparigas. Pelo contrario,
quando os estereStipos sociais” valorizam o
sucesso neste dominio, o autoritarismo parental
estimulard a obediéncia dos filhos e exigird o
seu investimento no dominio escolar; favorecerd
o desenvolvimento da sua motivagdo para 0
sucesso. Parece ser o caso dos rapazes e dos
sujeitos urbanos.

Factores associados a idade dos sujeitos e
sobretudo 2 especificidade cultural portuguesa
explicam o facto do autoritarismo ndo suscitar
agressividade e conflitos como foi observado
noutras culturas (norte-americana). Os jovens
portugueses dos 10 aos 13 anos aceitam tanto
mais facilmente a autoridade maternal quanto
mais a sua manifestagdo corresponde a uma
norma largamente partilhada e valorizada,
sobretudo nas classes populares: faz parte
integrante do papel do educador. Além disso,
0 autoritarismo ndo inibe a manifestacio de
motivagdes porque, contrariamente ao que foi
observade em certas familias brancas norte
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americanas, ndo se acompanha de reacgdes
violentas, rejei¢ao, hostilidade ou frieza afectiva
nos pais portugueses: o autoritarismo ndo parece
inibir a' sua capacidade de manifestagdo de
afeicdio ao jovem, o que pode ser responsdvel
pela supressio dos efeitos negativos do autori-
tarismo sobre a motivacio, pelo menos nesta
idade.

Neste estudo, de acordo com o paradigma
do modelo “person-process-context” , partimos
do pressuposto que, se as praticas educativas
influenciam o desenvolvimento da motivagio,
as caracteristicas concretas desta influéncia
dependem do contexto no qual se manifesta e
do sujeito alvo. Tal fenémeno estd evidenciado
pelas interacgdes do sexo, NSE ou drea de
residéncia, com as praticas educativas familiares
na influéncia que estas exercem sobre a
motivagdo, nos casos do autoritarismo, da
autonomia ¢ do locus de control. O mesmo
comportamento maternal ndo tem sempre o
mesmo efeito.

Nota

(1) Adaptado a populagio portuguesa por M.J.
Miranda (1982, 1983). As duas escalas (analogias
e diferengas) mantém juntamente uma correlagio de
.89 com os resultados do teste no seu conjunto.

-
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Résumé

Fontaine, A. M. Education familiale, et motiva-
tion pour la réussite des adolescents. Cadernos
de Consulta Psicolégica, 1988, 4, 13-30. Cette re-
cherche observe non seulement la présence d'une
relation entre certaines pratiques éducatives mater-
nelles et 1a motivation pour la réussite scolaire mais
encore l'existence de variation de cette relation en
fonction de certaines caractéristiques du contexte
d’existence (NSE, région de résidence rurale ou
urbaine) ou du sexe du sujet. Cette étude porte sur
288 sujets de 6&me année de. scolanité, sélection-
nés selon un plan factoriel en fonction de leur
NSE d’appartenance, leur zone de résidence, leur
sexe et leur niveau de motivation. Six pratiques
éducatives (structuration du milieu, autonomie,
autoritarisme, acceptation, expectatives et attributions
internes) furent évalueés auprés de leurs meres. La
discussion des résultats appuie le caractére cognifivo-
-social du processus de développement de la
motivation: les interprétations cognitives d’aspects
spécifiques de certains contextes et les réactions
affectives qui leurs sont liées, justifient le dévelop-
pement différentiel de la motivation des jeunes des
divers groupes sociaux.

Abstract

Fontaine, A.M. Family education and adoles-
cents achievement motivation. Cadernos de Consulta
Psicoldgica, 1988, 4, 13-30. This study aims to obser- -
ve not only the relationships between achievement

motivation and some family socialization practices
but also this relationship variation according to cer-
tain characteristics associated with life contexts
(family SES, rural or urban residence area) and with
the subject (gender). The sample includes 288 6%
grade adolescents selected by a factorial plan as a
function of family SES (low, middle, high), of

residence area (rural, urban) of the adolescent’s gender
{(male, female) and of his/her motivation level (high, .

low). Six family educational practices (environment
structuraction, autonomy, authoritarism, adolescent’s

acceptation, sucess expectancies, internal attribu-
tions) were assessed from their mothers. The fin-

dings discussion supports the social-cognitive inter-
pretation of motivation developmental process:
the cognitive interpretations of particular aspects of

the context and the associated affective reactions -

explain the differential achieverient motivation
development of adolescents in different social

groups.




