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Resumo

As questdes da presente investigagdo colocam a familia como estrutura educativa no
centro de uma sociedade multicultural. Antes de mais, procura-se saber o que melhor
explica o sucesso escolar em alunos de diferentes grupos étnicos, adolescentes
portugueses e dos Palops.

Mil quatrocentos e nove adolescentes, do 3° ciclo, de escolas do ensino basico da regido
da Grande Lisboa responderam a varios questionarios no ambito da parentalidade, isto
¢, sobre os estilos parentais, envolvimento parental com a escola, e das atitudes em
relagdo a escola. As repostas relativas ao instrumento dos estilos parentais de Steinberg
permitiram a identificagdo de quatro tipos de familias: autoritativas, autoritarias,
indulgentes e negligentes.

Os resultados revelaram que os adolescentes, portugueses ou dos Palops, que crescem
no seio de familias autoritativas, apresentam menos problemas disciplinares na escola;
apresentam um melhor relacionamento com os pais; os pais atribuem importancia a

escola dos seus filhos e envolvem-se com eles em questdes escolares; e ajudam a
elaboragdo de atitudes em relagdo a escola mais positivas.

Por oposicao, estao as familias negligentes, portuguesas ou com origem nos Palops, as
mais desfavordveis para os adolescentes. S3o os alunos com maior nimero de
problemas disciplinares; a relagdo com os pais ¢ sentida como insuficiente; sentem que
a escola e o trabalho escolar que desenvolvem ndo tem importincia para os pais; t€ém a
percepcao que os pais nao se envolvem com a escola ou com eles em casa nas
actividades escolares; e constroem atitudes em relag@o a escola muito penalizadoras.

No entanto o que melhor explica o sucesso escolar dos alunos, portugueses ou dos
Palops, sdo as varidveis socio-demograficas — ser mais novo, viver com oS pais
biologicos e em contextos familiares de maior formagdo escolar. Outras varidveis
constituiram-se como preditoras, ¢ ajudaram a explicar a varidvel dependente. A
percepgao académica, componente das atitudes em relagdo a escola, dos adolescentes
teve um impacto significativo.

Os grupos étnicos e culturais distinguiram-se em trés variaveis preditoras do sucesso
escolar. Viver com familias autoritdrias € positivo para o desempenho escolar dos
adolescentes portugueses. Viver com familias autoritativas, que se envolvem
pessoalmente com a escola revelou ter efeitos positivos para os alunos com sucesso
escola dos Palops.

O conjunto de resultados ajudam a entender melhor alguns dos processos através dos
quais a parentalidade pode influenciar o desempenho escolar dos adolescentes
portugueses e dos Palops.

Palavras-chave: Escola, Palops, estilos parentais, envolvimento parental, atitudes e
desempenho escolar.



Abstract

The issues of this research put the family as an educational structure in the centre of a
multicultural society. First, we seek to know what best explains the success of students
in the different ethnic groups, Portuguese adolescents and adolescents from the Palops
(African Countries with Portuguese as Official Language).

One thousand four hundred and nine adolescents, in the 3rd cycle of compulsory
education, from state schools in the Greater Lisbon area, responded to several
questionnaires as part of parenting, that is, about parenting styles, parental involvement
with school, and attitudes towards school. The responses on the instrument of parenting
styles of Steinberg led to the identification of four types of families: authoritative,
authoritarian, indulgent and neglectful.

The results showed that Portuguese adolescents or adolescents from the Palops who
grow in authoritative families, have fewer disciplinary problems at school, have better
relationships with their parents, parents recognize the importance of school for their
children and engage with them in school affairs, and help the development of more
positive attitudes towards school.

In contrast, there are the neglectful families, either Portuguese or with their origins in
the Palops, the most difficult for adolescents. They are the students with the highest
number of disciplinary problems, and the relationship with parents is felt to be
insufficient; they feel that school and the school work they perform is not important to
their parents, they have the perception that parents are not involved with the school or
with the school work done at home, and build very penalizing attitudes towards school.

However what best explains the success of learners, either Portuguese or with their
origins in the Palops are the socio-demographic variables - being younger, living with
their biological parents and in family contexts of higher education. Other variables were
formed as predictors, and helped to explain the dependent variable. The adolescents’
academic perception - part of the attitudes towards school - had a significant impact.

The ethnic and cultural groups distinguished themselves in three predictors of academic
success. Living with authoritarian families is good for the educational performance of
Portuguese adolescents. Living with authoritative families, who personally involved
with the school appeared to have positive effects for students from the Palops.

The set of results help to better understand some of the processes through which

parenting may affect the educational performance of Portuguese adolescents and
adolescents from the Palops.

Keywords: School, Palops, parenting styles, parental involvement, attitudes and school
performance.
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Vivemos numa sociedade multicultural, com todas as consequéncias positivas que dai
advém. Pela observagdo historica, ndo parece que os sistemas sociais homogéneos

resultassem em consequéncias mais positivas para o individuo que o oposto.

A escola como reflexo da sociedade vive de igual modo as suas contradigdes. No
contexto nacional, ainda se esta a aprender a tirar partido da diversidade do seu publico,
os alunos, as suas familias, e todos aqueles que com ela colaboram. Ainda ¢ tudo muito
centralizado e o sistema uniformemente conduzido como sendo tudo “feito da mesma
matéria”; como se o quotidiano e exigéncias de actuagdo fossem as mesmas para uma
escola urbana no centro do Porto, numa pequena vila do interior, ou na cintura da

Grande Lisboa.

Perante esta diversidade, especialmente construida pelas correntes migratorias, os
teoricos da educagdo multi/ intercultural colocaram como objectivo central o seu
aspecto mais evidente: fomentar ao maximo o desenvolvimento intelectual, promover o
sucesso escolar para todos alunos que a frequentam, independentemente da origem

social, étnica e cultural.

Para Banks (1995) a educagdo multicultural tem como objectivo reformar a escola e
outras instituigdes de ensino para que os estudantes de diferente origem étnica e
cultural, de género e de classe social tenham acesso a uma educa¢do com igual

oportunidade relativamente ao sucesso educativo.

Esta focalizacdo ndo ¢ uma rentncia pela luta anti-racista, reducdo do preconceito,
promogdao no seu seio de relagdes humanas mais construtivas para todos, ou pela
necessidade da adapta¢do dos curriculos de ensino-aprendizagem mais ajustados ao
contexto, etc. Mas, esta ideia expressa ¢ aquela que socialmente ¢ mais transformadora
— a igualdade de oportunidades de realizacdo escolar, a progressdao para solucdes
profissionais mais favoraveis e equitativas para todos, e em especial para os individuos
de grupos étnicos e culturais que constituem as sociedades democraticas

contemporaneas.
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Estéd aqui a origem da inquietagdo e motivacao para este trabalho — o de verificar que as
criangas e adolescentes de grupos minoritirios com origem nos Palops permanecem,
como indicador, anos consecutivos em desvantagem no sistema escolar,
comparativamente a outros grupos de alunos. No trabalho nao se pergunta sobre a
escola como instituicdo; mas, elaboram-se constantemente interrogacdes sobre as
caracteristicas deste grupo étnico e cultural para que isto aconteca, sera que no essencial

os alunos portugueses serdo muito diferentes?

O trabalho profissional desenvolvido em escolas publicas do ensino basico da cidade do
Porto, tem ensinado que os alunos dos Palops s3o alunos que fazem as suas
aprendizagens, progridem de ano escolar e raramente demonstram comportamentos
disruptivos. E certo que na cidade de Lisboa o contexto ¢ muito diferente, comegando
pelo nimero de alunos dos Palops que frequentam algumas escolas publicas, inseridas
em locais de residéncia muitos deles inapropriados, como resultado de decisdes
antecipadamente disfuncionais, modos de interac¢do social penalizadores, que traduzem

niveis sociais desfavorecidos, etc.

Muitos alunos com origem em familias imigrantes dos Palop caracterizam-se por
revelar um baixo desempenho escolar. No entanto, varios estudos tém indicado que nem
todos os alunos de grupos minoritarios com origem na imigracdo sdo penalizados da
mesma maneira no percurso escolar (ver por exemplo, Ferreira, 2008; Seabra, 2007;

Seabra e Mateus, 2004).

Mesmo no ambito do grupo étnico dos alunos com origem nos Palops, existem aqueles
que revelam uma boa interac¢do com escola e sucesso escolar. Face a esta realidade,
que explicacdo empirica poderd existir para este facto? Isto €, “Quais sdo os elementos
fundamentais a ter em atencdo para explicar este encontro/desencontro no espago
escolar dentro de um mesmo grupo étnico e cultural”? e/ou “Num contexto
multicultural, o que melhor explica o sucesso escolar dos alunos?”. No seguimento

deste questionar ficaram estabelecidos as duas questdes fundamentais de investigacao:

13



a) A qualidade das relagdoes familiares nao serd o pensamento preponderante a

utilizar na andlise dos alunos de diferentes grupos étnicos na escola? e

b) Remetendo para a centralidade da objectividade anterior; a existéncia de
variagoes devidas a questdo étnica interfere, de uma forma acentuada, nos
processos de escolarizacdo dos adolescentes, avaliados pelos seus

desempenhos escolares e atitudes?

As questdes pretendem debater se as diferencas (ou semelhangas) nao estardo
alicercadas nos processos de socializacdo (ecoldgicos) que se elaboram entre pais-
filhos, isto €, encara a familia como parte implicada e, consequentemente, com
resultados diferentes nas respostas e ajustamentos no espaco escolar e escolarizagdo em

geral.

Muitos investigadores tém-se interessado em entender melhor o processo interactivo de
socializagdo em que os pais procuram transmitir os seus valores, objectivos,
capacidades e atitudes aos seus filhos. A literatura que procura estudar esta relagao tem
dado especial atencdo a ligagdo entre ambiente familiar e o contexto escolar, uma vez
que, na escola, a interac¢do quotidiana dos alunos ¢ influenciada por multiplos agentes

de socializagdo (os pais, 0s professores € 0s seus pares € outros).

Os estudos desenvolvidos no ambito da “parentalidade” ou das “praticas educativas
parentais” ou, dito de outro modo, praticas de socializagcdo a que a crianga estd sujeita
pelos pais (ou adultos significativos responsaveis pelo seu cuidado), surgiram como um

enquadramento fundamental a aprofundar.

A perspectiva psicologica resultante dos trabalhos inicialmente desenvolvidos por Diana
Baumrind, culminaram na identificacdo de quatro estilos educativos parentais, a saber:
autoritativo, autoritario, indulgente ¢ negligente. Estes estilos educativos podem ser

descritos como: a) autoritativo — quando existe uma autoridade (controlo) com didlogo

14



pais-filhos e ¢ exigido o respeito de regras com espago de individualizacao de cada um
dos individuos da familia; b) autoritdrios — quando existe uma autoridade (controlo
forte) ndo questiondvel pelos filhos; estes pais sdo controladores, pouco calorosos e
muito punitivos; c¢) indulgente — ocorre envolvimento dos pais mas associado a uma
baixa supervisdo dos filhos; e d) negligente — quando existe um controlo muito baixo,
visto que os pais ndo exigem responsabilidade aos filhos, mas também ndo encorajam a

independéncia.

Estes estilos traduzem atitudes mais ou menos autoritarias ou democraticas, persuasivas
ou coercivas, face as formas de educar os seus filhos. Esta perspectiva apresenta-se mais
rica e, possivelmente, com maior capacidade explicativa das questdes formuladas, mas
também abre espacos para formas de intervengdo externa, como a relagdo familia-

escola, ultrapassando assim a questao social mais estavel e dificil de modificar.

O campo tedrico descrito interage perfeitamente face a proposta das questdes de
investigacdo, uma vez que, sdo diferentes “qualidades” de funcionamento pais/filhos
que definem, tendencialmente, formas diversas de relagdao/resultados no espago escolar,
quebrando assim o fatalismo de classe social (ou de grupo étnico), visto que nem todos
os alunos filhos de imigrantes apresentam um percurso escolar marcado pelo

desencontro com a institui¢cao escolar.

Procura-se saber que aspectos do ambito da parentalidade sdo responsaveis por efeitos
positivos para os adolescentes que frequentam as escolas do ensino basico. Significa
que o contexto familiar, para ambos grupos étnicos e culturais, pode contribuir para uma
estrutura de apoio com consequéncias positivas para o desempenho escolar. Podendo
em todo o caso ocorrer variagdes particulares nos resultados com ligagdes aos diferentes

grupos em analise.
Como veremos as questdes originam trés conjuntos de hipoteses que, etapa a etapa,

ajudam a construir o trabalho. Cada um deles estd ligado a um aspecto teorico

apresentado na primeira parte:
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O — primeiro conjunto — formado por seis hipoteses orienta-se para a valida¢do do
instrumento de estilos parentais de Steinberg (1992 e 1994); a verificacdo dos efeitos de
varidveis independentes em estudo VS estilos parentais; e verificacdo dos efeitos de
varidveis independentes em estudo vs desempenho escolar. Em todos os casos a analise
¢ feita com a amostra total e para cada grupo étnico. O — segundo conjunto — formado
por seis hipdteses, orienta-se para a verificagdo do funcionamento da escala de
envolvimento parental com a escola em fungdo das mesmas varidveis independentes; o
efeito das dimensdes da escala vs estilos parentais; e o comportamento de valores e
expectativas para o futuro nos adolescentes. Em todos os casos a andlise ¢ feita com a
amostra total e para cada grupo étnico. O — terceiro conjunto — formado por trés
hipoteses, orienta-se para a verificagdo do funcionamento da escala de atitudes em
relacdo a escola em fungdo das varidveis independentes; o efeito das dimensdes da

escala vs estilos parentais na amostra total e por grupo étnico.

Por ultimo, em — outros aspectos transversais — surgem mais trés hipoteses que
organizam a intercep¢do dos trés grupos anteriores através da realizacdo de uma

regressao logistica (ver pp. 142-144).

O trabalho de investigacao esta dividido em duas partes, a primeira serve de sustentagao
tedrica, e a segunda reune os aspectos relacionados com a passagem ao terreno no

sentido da obtencao de resultados.

No capitulo 1 — Uma escola multi/ intercultural — procura-se uma relagdo entre as
propostas da educacao multi/ intercultural e centralidade das questdes que estdo na raiz

do trabalho.

A institui¢do escola estd sempre sujeita a transformagdes sociais que se operam no seu
contexto de inser¢do. A rapida modificagdo da populacdo escolar, ndo s6é6 como
consequéncia da alteragdo sociopolitica do pos 25 de Abril, mas também das correntes

migratdrias em que o pais passou a ser um destino importante para muitos imigrantes —
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tiveram um forte impacto no funcionamento regular da escola. Constituiu-se uma
sociedade evidentemente multicultural e a escola procurou o apoio dos recursos
disponiveis em varias matérias. Sendo particularmente importantes os aspectos que
constituem os principios da educacdo multi/ intercultural: estudar as populacdes
pertencentes a grupos étnicos para melhor compreender e actuar em meio intercultural,
com um objectivo aparentemente simples, mas sempre incompleto — o da promoc¢ao do
sucesso escolar, do desenvolvimento de potencialidade/ capacidades para todos os
alunos que frequentam a escola, no seio de uma convivéncia si e de respeito mutuo

independentemente do grupo étnico e cultural, género ou outro.

Existem muitos tipos de trabalhos no ambito da educa¢do multi/ intercultural. Para Gay
(1995) todos partilham o objectivo anunciado: promover o pluralismo e a diversidade
étnica e cultural como um aspecto natural do processo educativo. A presente
investigacdo segue este caminho, centrando-se na familia e perante a diversidade
multicultural em contexto escolar interroga-se — apesar de muitas adversidades o que
melhor explica o bom desempenho escolar dos alunos? Mesmo para aqueles alunos que
regularmente sdo descritos como tendo mais dificuldades de realizacdo em meio escolar,

os alunos dos Palop.

No capitulo 2 — Parentalidades — aprofunda-se a matéria relativa a dois dominios, os
estilos parentais e as praticas parentais, este ultimo abordado nas formas de
envolvimento parental com a escola. As atitudes surgem como um aspecto
experimental, uma vez que se constituem como um objecto de avaliagdo externo a

familia.

Faz-se uma breve introducao aos estilos educativos para finalizar nos estilos parentais
de Diana Baumrind. Paralelamente, os resultados do efeito de variaveis socio-
demogréficas e psicossociais mais usuais no dominio deste campo teodrico sao revistos.
Associado aos estilos parentais surge um tipo de pratica parental — o envolvimento
parental com a escola — aqui, privilegiam-se os tipos de envolvimento de Joyce Epstein
e suas consequéncias. Por outro lado, este ponto 2.4. pode ser lido como uma

componente tedrica autdbnoma. Por ltimo, introduz-se o campo tedrico das atitudes para
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melhor enquadrar o desenvolvimento das referéncias utilizadas no sentido de explicar a

sua importancia no dominio escolar para os adolescentes.

No capitulo 3 da parte da investigagdo empirica — A problemética — apresentam-se as
questdoes de investigacdo e argumenta-se sobre sua relevancia como forma de dar
significado a componente teoérica associada. Estas desdobram-se num conjunto
articulado de hipoteses a verificar, contribuindo no seu conjunto para possiveis

respostas as questdes.

Na metodologia apresenta-se a amostra de trabalho e os diversos instrumentos
utilizados, assim como, as diferentes fases de abordagem ao terreno para a obtencao de

respostas que serviram para a elaboragado da tese.

No capitulo 4 — Analise de instrumentos — apresentam-se dois grupos de instrumentos
utilizados e sua validagdo estatistica para a amostra que se conseguiu obter no terreno.
No primeiro grupo estdo trés instrumentos principais que estruturam todo o trabalho: 1)
escala de estilos parentais de Steinberg; 2) escala de envolvimento parental com a
escola, elaborada para presente investigacdo; e 3) escala de atitudes em relagdo a escola,
desenvolvida por McCoach (2002) e adaptada para o contexto nacional por Guimaraes e

Neto (2005).

No segundo grupo estdo trés instrumentos com uma funcdo vital para o apoio a
validagdo da escala de estilos parentais: 1) a escala da satisfagdo com a vida de Diener
et al. (1985) e adaptada para o contexto nacional por Neto, Barros e Barros (1990); 2) o
“Inventario Clinico de Autoconceito” de Vaz Serra (1986); e 3) a escala de avaliacdo da

auto-estima global de Rosenberg (1979).

No capitulo 5 — Apresentagdo dos resultados: a verificagdo das hipdteses —
faseadamente desenvolve-se a componente empirica orientada pelo conjunto de
hipoteses formuladas inicialmente. Surgem os aspectos relacionados com os estilos
parentais e o comportamento do desempenho escolar em funcdo de varidveis

independentes. Depois de uma forma repetida, surge o comportamento da escala de
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envolvimento parental vs variaveis independentes e sua relagdo com os estilos parentais,

e o mesmo procedimento para a escala das atitudes face a escola.

O capitulo termina com uma regressao logistica para saber que variaveis independentes
tém valor preditivo face ao desempenho escolar. Esta andlise ¢ realizada também para

cada grupo étnico que compde a amostra.

No capitulo 6 — Discussé@o dos resultados — mediante a estrutura de apresenta¢do dos
resultados procura-se organizar resultados e encontrar explicagdes sempre
referenciadas. Por fim seguem-se as — Conclusdes gerais — que ndo deixam de estar
intimamente ligadas ao ultimo capitulo, e onde se produz uma sintese e se constroem
alguns argumentos explicativos sobre os aspectos mais relevantes do trabalho de

investigacao.
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Parte | — Problematicas e enquadramento teorico
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Capitulo 1. Uma escola multi/ intercultural

Neste capitulo faz-se um enquadramento da diversidade étnica e cultural da populacao
escolar e caracteristicas da sua relacdo com a escola. Em fun¢do de varios autores
surgem os principios da educagdo multi/ intercultural, como processo mediador entre os
elementos interessados, os alunos, as familias e a escola, com objectivos muito bem
definidos. Por fim, procura-se uma ligagdo entre as preocupacdes centrais da educagdo

multi/ intercultural e os aspectos orientadores da presente investigagao.

1.1. Fortes alteragdes na sociedade

A escola que era destinada e procurada por alunos de determinados grupos sociais, num
espago de tempo relativamente curto no final do século XX, passa a ser utilizada por um

amplo leque de alunos provenientes dos mais variados contextos sociais e culturais.

A esta abertura associou-se o pensamento da necessidade de igualdade de acesso e
sucesso na educagdao. Acontece que esta passagem nao foi acompanhada pela escola,
simplesmente por ndo estar idealizada/ preparada para as fortes alteragdes socio-
culturais que se verificaram. Como ¢ caracteristico das profundas altera¢des, neste
periodo de tempo, o nimero de alunos aumentou de forma ndo programada, sem
mudangas significativas por parte da institui¢do — o modelo de escola que existia para
um conjunto limitado de alunos continuou da mesma forma, agora para todos aqueles

que a procuraram.

Se o modelo de funcionamento da escola se identificava com os valores dos grupos
sociais de onde provinham os alunos, existindo uma relativa continuidade, a
massificagdo escolar conduziu ambas as partes ao desencontro. Por um lado uma escola
inalterada e do outro a diversidade cultural dos alunos por vezes muito afastados da

cultura escolar tradicional (Candeias, 2001; Costa, 1997; Valentim, 1997).

Como se pode observar, o Quadro 1. evidéncia um pouco da diversidade étnica e

cultural que existe na escola actual no contexto portugués (para o ano lectivo de 2003/
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2004; Gltimos dados publicados). E com esta realidade multicultural/ diversidade de
alunos que os professores, € outros profissionais do ensino, procuram concretizar o
processo de ensino-aprendizagem, cumprir os curriculos e educar/ interagir no espaco
escolar que, além dos dois aspectos iniciais, também faz parte do percurso da

escolaridade.

Diversas sdo as causas produtoras das actuais situagdes de sociedades multiculturais,
perante a qual se perspectiva o conceito multi/ intercultural; podem ser, a) razdes
histéricas, b) migracdes de pessoas e grupos, ¢) culturas diferentes na mesma sociedade

num territorio (Baganha e Peixoto, 1996; Rocha-Trindade, 2002, 2004).

A partir dos meados da década de 60 e inicio dos anos 70, chegam os primeiros
imigrantes, especialmente Cabo-verdianos, por motivos de falta de mao-de-obra para
trabalhar na construgdo civil e obras publicas, preenchendo um vazio numa “dialéctica

de emigragdo-imigra¢do” (Baganha e Peixoto, 1996, p. 238).

Depois da revolucao e mudanga sociopolitica de 25 de Abril de 1974 e consequente
processo de descolonizacdo, as guerras que ocorreram em algumas ex-colonias e
problemas econdmicos inerentes a essa situacdo, acrescido das politicas restritivas
adoptadas pelos paises tradicionais de acolhimento da emigracdo — Portugal apresenta-
se como pais de “atraccdo”. Este enquadramento provoca: diminui¢do da emigragdo
portuguesa, retorno macico de portugueses residentes nas ex-colonias, fluxo de regresso
de emigrantes, aumento de residentes estrangeiros de origem principalmente africana,
com lagos histoéricos e culturais com Portugal. Ao qual se acrescenta o aumento de
residentes estrangeiros de origem Comunitaria e Americana, geralmente quadros
técnicos e outros associados ao investimento comunitario e a intensificagao do processo
de industrializacdo em Portugal (Fonseca, 2008; Perista e Pimenta, 1993; Baganha e

Peixoto, 1996).

Na década 90 mantiveram-se as mesmas tendéncias quanto as origens € 0S pesos
relativos dessas diferencas de origem nacional e regional (Rocha-Trindade, 2004).

Verificando-se uma maior abertura quanto as origens/ fontes de imigracdo, e uma
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caracteristica bipolar no que diz respeito ao tipo de mao-de-obra — uma qualificada, a

outra, sem exigéncias a qualquer tipo de qualificagdo (Baganha, 2001).

Quadro 1. Alunos matriculados no ensino basico por grupo cultural’

Matriculas no
continente 1° Ciclo 2° Ciclo 3° Ciclo Total
2003/ 2004
Etnia cigana 7216 857 217 8290
Angola 5471 2159 2564 10194
Cabo-verde 5558 1855 1887 9300
Guiné-Bissau 1974 864 932 3770
Mocgambique 672 227 334 1233
SﬁrTigé?;ee 1211 473 516 2200
Brasil 3579 1375 1804 6758
Timor 89 22 37 148
Moldavia 514 176 185 875
Roménia 510 163 166 839
Russia 270 114 145 529
Ucréania 1267 364 463 2094
Palgt(liiisat_ﬁo 509 142 152 803
China 450 211 223 884
Egrlj)f;’ia 3217 1611 2290 7118
Outros 2647 1205 1869 5721
Total 35154 11818 13784 60756
GIASE (2006).

No ano 2000 e seguintes verifica-se uma profunda alteracdo, tanto quantitativa como
qualitativa, no panorama da imigracdo em Portugal. Estas alteragdes ficaram visiveis

devido ao processo de legalizacdo de imigrantes que decorreu entre 2001 e 2002.

1 o « L » .

De acordo com o critério do GIASE, por “grupo cultural/nacionalidade” deve entender-se o conjunto
dos alunos de nacionalidade estrangeira ou de nacionalidade portuguesa cujos ascendentes pertengam a
um determinado “grupo cultural/nacionalidade”.

23



Ocorreu uma entrada, expressiva, de imigrantes provenientes da Europa Central e de
Leste (especialmente os naturais da Ucrania, Russia e Moldavia). Agora, estas correntes
migratorias nada tém a ver com afinidades linguisticas ou culturais com o pais de
acolhimento. As consequéncias principais desta nova fase da imigracdo em Portugal
traduzem-se por uma brusca alteracdo da hierarquia quantitativa das diversas
comunidades de estrangeiros legalmente residentes, verificando-se que nesta
circunstancia predominam, por ordem, os ucranianos, os brasileiros, os cabo-verdianos
e os angolanos (Rocha-Trindade, 2002, 2004; relativamente ao enquadramento historico

ver também Fonseca, 2008).

Perante estes acontecimentos, a escola, de um modo geral, tem mantido uma postura
etnocéntrica/ monocultural, manifestando dificuldades em responder e respeitar a
diversidade cultural dos alunos que a frequentam, resultante de uma sociedade
heterogénea, ndo s6 sob ponto de vista de género, de origem social, mas também sob o
ponto de vista dos grupos minoritarios, especificamente filhos de imigrantes residentes

na sociedade de acolhimento.

Este desencontro, promotor de insucesso escolar, que se observa pelo nivel de
reprovagdes ou abandono escolar, afecta principalmente alunos de grupos sociais
especificos que antes ndo tinham acesso a educagdo escolar e que deram corpo a esse
acréscimo de alunos na escola. Uma vez que o insucesso escolar se traduz num processo
selectivo que nao atinge de igual modo os alunos, de uma forma geral, recai
maioritariamente sobre alunos provenientes de certos contextos culturais, mais afastados
da cultura escolar e ndo igualitariamente sobre todos os alunos (Ferreira, 2008; Seabra,

2007; Spencer et al. 1990).

As criangas provenientes de uma meio rural, urbano, semi-urbano, filhos de ciganos, de
emigrantes, de imigrantes e criancas portuguesas dos mais variados contextos socio-
culturais, sdo encarados, na escola, com um aluno médio/ abstracto, portador de uma

unica cultura (Stoer e Cortesao, 1999).
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A argumentagdo anterior ¢, também, um reflexo da constatacdo que a escola surge como
um local que fornece um tipo de educagdo que ¢ certificada e reconhecida socialmente.
A familia que até ai preparava os filhos para a vida, num contexto de saberes
pragmaticos, passa para a escola o papel decisivo nesse processo. Esta evolucdo
conduziu a desiguais possibilidades da familias participarem na educagdo escolar dos

filhos (Iturra, 1990; Vieira, 1992).

A escola actual, como estrutura organizada, ndo tem conseguido, nem correspondido
com flexibilidade aos diferentes modos de entender o real que cada aluno possui e que
estad relacionado com os diferentes processos de socializagdo. A escola assume uma
posicdo objectiva e etnocéntrica perante o aluno e a familia, porque organiza as
diferentes estruturagdes de sentido, isto €, os diferentes modos de compreender e lidar
com o mundo, que sdo caracteristicas de cada cultura (Costa, 1997; Iturra, 1990; Vieira,

1992).

Para Perrenoud (1994) existem multiplos aspectos no trabalho dos alunos que
obrigatoriamente t€ém de ser tidos em conta — o tempo ¢ fundamental, a durag¢do da aula,
das refei¢cdes, das provas de avaliagdo, para a realizacdo de tarefas resultantes do
processo de ensino-aprendizagem, um tempo para o atendimento das familias, um
tempo para o ensino de uma unidade, etc. Esta programagdo de tempo ¢ considerada
como o necessario e suficiente para o aluno médio/abstracto. No entanto este conceito

ndo ¢ igual para os diferentes grupos étnicos e culturais que se cruzam na escola.

Além do nivelamento do conceito de tempo, os alunos estdo sujeitos na escola a um
novo entendimento da organizag¢do. Agora ¢ necessario manipular, seleccionar, ordenar,

hierarquizar, relacionar outros objectos e conceitos que nio sao as do seu quotidiano.

Conjuntamente tudo se desenrola num espago bastante diferente, ¢ a sala de aula, ¢ a
mesa e cadeira, na cantina ou na biblioteca. Podem surgir problemas (na perspectiva da

cultura da escola) de comportamentos, de ndo se saber como estar € mesmo assim
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aguentar um espaco pré determinado, porque parte do dia ¢ passado de um modo

fechado, quieto, atento, arrumado € o que a escola valoriza.

Num estudo elaborado por Filho (1993) sobre a comunidade Cabo-verdiana que vive
em bairros com mas condi¢des habitacionais, higiénicas e outras (o mesmo se pode
colocar para outras etnias ou grupos sociais a viver nas mesmas condi¢des) verificou-se
que o dia-a-dia das criancas era passado nas zonas circunvizinhas as habitagdes,
passavam parte do dia entregues a si proprias e consequentemente habituados a
ocuparem o tempo € um espago, a criar a sua propria disciplina, os seus horarios e

formas de comunicagao (o crioulo) de acordo com os amigos da mesma condicao.

Neste contexto de socializagdo, ao entrarem para a escola passam de um real entendido
e légico para uma situagdo muito dificil de perceber, quase irreal. Na escola existem
tarefas obrigatorias que t€ém de ser cumpridas num determinado tempo, existem normas
rigidas dentro de um espago limitado onde é necessario estar “bem comportado”, onde
se organizam e relacionam objectos e conceitos que ndo sdo os do bairro. Além disso é
um local onde ¢ preciso comunicar e entender as palavras transmitidas num mesmo

conceito de comunicacao.

O autor do estudo concluiu que as criangas ndo tinham o habito de estarem fechadas,
ndo sabiam como se comportar, tinham problemas em cumprir os horérios e outras
normas, impossibilidade de comunicar através de uma linguagem que nao dominam e o
mais preocupante ¢ que as criangas nao sentiam a necessidade de perceber o que diziam

os professores.

Perante esta perspectiva existem dois pontos fundamentais a desenvolver. O aluno
aprende melhor quando perspectiva a utilidade pratica dos conhecimentos ou em
situacdes concretas, idénticas a sua aprendizagem no quotidiano. Para que isso aconteca
na escola o curriculo tem de ser contextualizado. Como refere Vieira (1992) “¢
necessario construir uma ponte em que o quotidiano ajude o aluno a via do aprender o
saber abstracto”. O autor a este proposito cita Paulo Freire (1987), ao aproveitar a

seguinte posicdo: “o educador libertador tem de estar atento para o facto de que
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transformagao nao ¢ uma questdao de métodos e técnicas. Se a educacao libertadora fosse
somente uma questdo de métodos, entdo o problema seria mudar algumas metodologias
tradicionais por outras mais modernas, mas ndo ¢ esse o problema. A questdo ¢ o
estabelecimento de uma relagdo diferente com o conhecimento e com a sociedade” (p.

82).

Sendo necessario construir ligagdes & mente preenchida por saberes socialmente
adquiridos pelo aluno. Assim, o ponto de partida da aprendizagem deve ser a tecnologia

que o proprio aluno traz para a escola’.

A tradicional auséncia de comunicacdo/ relacdo entre a escola e a familia é promotora
do desencontro que nada ajuda a aprendizagem do aluno (Davis, 1989; Epstein et al.
2009). A escola ¢ uma institui¢do burocratica que tem dificuldade em atender situagdes
concretas e pessoais. A burocracia serve o individuo abstracto e ndo o respeito pela
variabilidade social. Perante esta caracteristica a escola desenvolveu formas de ligagao/
comunicagdo com a familia que supde a familiaridade da cultura letrada em todos os
contextos socio-culturais. Este procedimento ¢ causa do divércio entre a escola e as

familias que mais necessitam (Iturra, 1990; Vieira, 1992).

Referindo ainda o estudo de Filho (1993), relativo ao desencontro que as criangas Cabo-
verdianas enfrentam, reproduz-se em situagdes tipo de qualquer grupo socialmente
desfavorecido: violéncia e indisciplina escolar como reac¢ao, desmotivagdo, sucessivas
reprovagdes e ‘“acabam por ultrapassar sem aproveitamento a fase da escolaridade
obrigatdria, alcangando a idade de comecarem a trabalhar, ingressam no mundo laboral

como empregados ndo qualificados, por ndo possuirem formacao profissional”.

i ¢

O multiculturalismo, como processo historico, tem sido uma realidade em todas as

sociedades sem grande impacto na escola e outras instituigdes educativas. Estes locais

? Este pensamento também se encontra em Banks e Banks (1995), a propésito da concretizagio na sala de
aula da equidade pedagodgica.
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de educacgdo nao tém respeitado a diferenca, mas t€ém permitido que a cultura dominante
seja legitimada, controlando e assimilando as outras culturas em desvantagem social. Se
a escola etnocéntrica e monocultural ¢ indiferente a diferenca, estd numa posi¢ao
contraria aos principios democraticos ao esquecer os interesses dos grupos sociais
desfavorecidos ¢ ndo dominantes, dos alunos na sua diversidade, assim como das

praticas pedagogicas.

A situagdo monocultural tem sido a forma tradicional de socializagdo, que se traduz em
obstaculos poderosos no momento de dar forma a educagao multi/ intercultural, uma
vez que esta precisa de relagdes sociais concretas e de experiéncias vividas que levem a

ndo exclusdo entre pessoas culturalmente distintas, de género, classe social e outras.

Esta posicao ¢ relevante no sentido da descentragdo cultural. Abdallah-Pretceille (2001)
refere-se a este conceito como uma atitude ndo etnocéntrica, que implica sair do
posicionamento centrado inicial que cada um adopta em relacio aos seus pontos de vista
e a abertura ao outro, as culturas e diversidades, salientando ainda que ¢ na confrontagao
de individuos com valores e esferas culturais diferentes que se relativiza o

conhecimento.

As diferentes perspectivas e argumentacoes expostas sdo para Gay (1995, pp. 5-14) a
razdo da necessidade da implementagdo de projectos no ambito de uma educagdo
multicultural. A saber: a) realidade social — o contexto escolar nacional, e a sociedade
actual em geral apresenta uma elevada diversidade quanto a origem étnica e cultural,
religido, lingua e de classe social (ver Quadro 1); b) cultura e desenvolvimento humano
— a cultura modela o comportamento humano, as atitudes e os valores. Este
comportamento tem a sua raiz no processo de socializagdo muito particular de um
especifico contexto étnico. O processo de socializacdo torna-se problematico em meio
escolar quando esta desenvolve o processo de ensino-aprendizagem num modelo
cultural, que exclui os alunos culturalmente mais distantes da cultura escolar como
institui¢do, como também referem Iturra (1990) e Veiga (1992, 1994); c¢) ensino e a

aprendizagem — o ensino-aprendizagem ¢ um processo cultural que se desenvolve num
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contexto social bem delimitado. Importa fazer com que este seja mais acessivel e
equitativo para um maior nimero de estudantes, o que implica que a cultura destes

precisa de ser compreendida com mais clareza.

Com regularidade, os professores desenvolvem o seu trabalho na assumpg¢ao de que os
seus valores, crencas e accdes sdo a norma para todos; ndo existindo constrangimentos
culturais ou senso neutrais culturalmente. Mas esta ideia ¢ um erro, como referem Stoer
e Cortesdo (1999), o professor ndo pode ser um «daltonico cultural» — influéncias
culturais estruturam todas as dimensdes do ensino e aprendizagem desenvolvidas pela

escola.

1.2. Uma escola multi/ intercultural

Nos anos 50 e 60, do século XX, as politicas assimilacionistas perderam a sua
influéncia entre grupos étnicos minoritarios na sociedade norte-americana e foram
muito contestadas por membros de movimentos de direitos civis e afro-americanos da

0posicao.

Esta contestacdo foi particularmente forte na area da educagdo. Os afro-americanos e
membros de outros grupos minoritarios sustentavam que as escolas eram basicamente
racistas e ndo abordavam as necessidades e aspira¢des das populagdes minoritarias. Os
grupos étnicos minoritarios pediam um maior controlo das instituigdes de ensino na sua
comunidade. Defendiam uma maior representacdo nas escolas. Inclusive, os
movimentos afro-americanos exigiram uma redefini¢do radical do curriculo escolar para

incluir “Estudos Negros™.

Foi neste contexto de descontentamento radical frente ao sistema escolar norte-
americano que os artifices da politica educativa e os intelectuais liberais comecaram a
forjar um novo discurso de multiculturalismo. Assim, a educacdo multicultural ¢é
produto de uma determinada conjuntura historica de relagdes entre os grupos raciais,
maioritarios € minoritarios, e os intelectuais da politica dos Estados Unidos (McCarthy,

1991).
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Para McCarthy (1991) os defensores da multiculturalidade tendem a destacar as
qualidades positivas do patriménio cultural minoritario, dando origem a trés modelos

curriculares: compreenséo cultural, competéncia cultural e emancipagéo cultural.

A. Compreensdo cultural — a ideia comum de muitos estudos étnicos e
programas de relagdes humanas, de que os estudantes e os professores

devem ser sensiveis as diferencas étnicas nas aulas.

A postura fundamental deste quadro das diferencas étnicas na educacao
escolar € o relativismo cultural. Supdem-se que todos os grupos étnicos e
sociais sdo formalmente iguais entre si — “somos diferentes, mas somos o
mesmo”. Neste modelo destaca-se a eliminacao de estereotipos raciais e
sexuais, assim como o desenvolvimento de atitudes positivas face aos

grupos minoritarios e desfavorecidos.

B. Competéncia cultural — a insisténcia, por parte de programas de
educagdo bilingue e bicultural, de que os estudantes e professores devem
poder demonstrar o dominio da linguagem e a cultura dos grupos e seu

patrimoénio cultural.

Este modelo baseia-se no pressuposto fundamental de que os valores do
pluralismo cultural devem ter um papel central no curriculo escolar.
Assim, estes investigadores defendem vdarios programas de estudos
bilingues, biculturais e étnicos baseados em valores pluralistas. Os
programas t€m como objectivo preservar a identidade dos grupos
minoritarios, como os afro-americanos, os hispanicos e os nativos norte-

americanos.
C. Emancipacgdo cultural — a incorporagdo/inclusdo da cultura minoritaria

no curriculo escolar pode influenciar de modo positivo o €xito académico

das minorias e as oportunidades da vida extra-escolar.
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Este modelo atribui um valor positivo a cultura da minoria. Neste campo,
afirmam que a multiculturalidade na educacdo pode promover a
emancipa¢ao cultural e a melhoria social da juventude das minorias de
duas maneiras fundamentais: sustentam que a promocao do respeito por
cada historia, cultura e lingua étnicas da pluralidade dos estudantes que
se dard nas escolas teria um efeito positivo sobre o conceito de cada
minoria tem de si mesmo; e também sustentam que um maior éxito
académico ajudaria os jovens das minorias a romper o circulo de
oportunidades perdidas criado por uma biografia prévia de privacao

cultural.

Para Banks (1995) a educagdo multicultural tem como objectivo reformar a escola e
outras instituicdes de ensino para que os estudantes de diferente origem étnica e
cultural, de género e de classe social tenham acesso a uma educacdo com igual

oportunidade em relagdo ao sucesso educativo.

Banks (1995, 2004) conceptualiza a educacdo multicultural em cinco dimensdes,
suportadas na investigacdo, observagdes e trabalho na éarea durante varios anos:
integracgdo, construgdo do conhecimento, reducdo do preconceito, equidade pedagdgica

e legitimidade da cultura escolar.

e Integragdo — a integragao de contetidos lida com o grau com que os professores
usam exemplos, dados, e informacdo de vérias culturas para ilustrar conceitos,

principios, generalizagdes e teorias nas suas disciplinas.

Diaz-Aguado (2000, p. 21) argumenta que este tipo de ac¢do tem sido um dos
principais obstaculos para o desenvolvimento da educagdo multicultural —
“costuma ser frequente, especialmente entre os professores, continuar a reduzir o
conceito de educacao intercultural & mera integragdo de conteudos (a acrescentar
a uma aula, um video ou uma festa sobre as culturas minoritarias mantendo, no

resto das actividades, o mesmo enfoque monocultural)”.
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Construcdo do conhecimento — esta dimensdo refere-se ao aspecto em que o
professor ajuda o estudante a entender, investigar e determinar de que modo os
pressupostos culturalmente implicitos, estruturas de referéncia, perspectivas e
preconceitos influenciam a disciplina no modo como o conhecimento ¢

construido.

Para esta etapa foram elaborados materiais de ensino-aprendizagem para que o
professor adquira conhecimento e competéncia para ensinar, como

“desconstruir” o conhecimento estabelecido.

Banks formula quatro abordagens, integrando conteudos étnicos no curriculo do
ensino basico e secundario:

- Nivel 1 (Contributions approach) — quando a abordagem se centra em
personagens relevantes, festividades, tipos de alimentacdo e aspectos culturais
que sdo associados a ocasides de celebracao.

- Nivel 2 (Additive approach) — quando os professores juntam ao curriculo das
licdes ou unidades, contetidos, conceitos e perspectivas €tnicos, sem no entanto
modificar a sua estrutura.

- Nivel 3 (Transformation approach) — abordagem em que o aluno ¢ ajudado a
aprender como o conhecimento foi construido. A estrutura do curriculo ¢
modificada para permitir que o aluno tenha uma ideia de conceitos, questdes,
eventos e temas através de uma perspectiva étnica e cultural.

- Nivel 4 (Action approach) — é uma continua¢ao da abordagem anterior — os

alunos tomam decisdes em questdes especiais e partem para a sua resolucao.

Reducéo do preconceito — a dimensao da redugdo do preconceito descreve as
caracteristicas das atitudes raciais em relagao as criangas e sugere estratégias que
podem ser usadas para ajudar os estudantes a desenvolver atitudes e valores

mais democraticos.

Banks (1995, 2004 ¢ 2006) defende a estratégia da hipotese do contacto para a

reducdo do preconceito para o desenvolvimento de atitudes inter-raciais mais
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positivas e contacto em determinadas situagdes (ver também Paluck e Green,
2009). Neto (1998, pp. 570-571; ou ver Neto, 2002) refere que esta hipdtese se
baseia fortemente no desenvolvimento de uma nova identidade grupal. Para a
sua concretizagdo € necessaria a presenca de quatro condigdes para a redugdo do
preconceito: igualdade de estatuto social (ex: os estudantes tém de ter um
estatuto social semelhante), contacto intimo (ex: a interac¢ao dos alunos deve ser
face-a-face e constante no tempo), cooperacdo intergrupal (ex: promover
estratégias de ensino cooperativo, como defendem Diaz-Aguado, 2000; ou
Marzano et al. 2005) e normas sociais que favoregam a igualdade (ex: o meio
dos estudantes tem de estar estruturado com legitima autoridade dos adultos

onde o preconceito e a discriminag¢do ndo sao aceitaveis).

Para Banks ¢ fundamental proporcionar aos alunos experiéncias que os preparem
para relagdes/ interac¢des mais igualitdrias. Neste sentido € prioritario, em

contexto escolar atribuir tarefas aos alunos de diferente origem étnica e cultural.

A maioria das pesquisas apoia esta conclusdo: a) estudantes de cor e brancos tém
uma maior tendéncia para criar amizades inter-raciais depois de participar em
temas de aprendizagem inter-racial; b) o desempenho académico dos estudantes
de cor, tal como os afro-americanos e hispanicos, melhorou quando se utilizaram

estratégias de aprendizagem cooperativa (Banks, 2006, p. 610).

Equidade pedagdgica — concretiza-se a equidade pedagogia quando o professor
usa técnicas e métodos de ensino que facilitam o desempenho académico dos

estudantes de diferente origem étnica e cultural, género e de classe social.

Banks e Banks (1995) defendem que, na pratica, equidade pedagdgica envolve
os estudantes num processo de constru¢do e producdo do conhecimento. Esta
ideia desafia a norma do ensino como uma transmissao de factos e a imagem do
professor como o detentor do conhecimento e os estudantes como recipientes

passivos do conhecimento. Professores que t€ém competéncias em equidade
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pedagogica estdo preparados para usar a diversidade que existe na sala de aula,

para enriquecer o processo de ensino.

e Legitimidade da cultura escolar — nesta dimensdo a estrutura social ¢ usada para
descrever o processo de reestruturacao da cultura e de organizagdo da escola
para que os estudantes de diferente origem étnica e cultural, género e de classe

social possam experimentar igualdade educativa e legitimagao cultural.

A escola faz parte do sistema cultural, com valores especificos. “A
implementagdo desta dimensdo exige que o ambiente da escola seja
completamente reformado, incluindo as atitudes, crencas e a dinamica dos
professores e da direccdo da escola, assim como o curriculo, os estilos e
estratégias utilizadas pelos professores, e os processos de avaliacdo” (Banks,

1995).

Martinez e Carreras (1998) referem que a educacao intercultural “deve potenciar a inter-
relacdo entre as diversas culturas em ordem a garantir um espago cultural comum,
ninguém se pode sentir estrangeiro, nem renunciar a sua identidade original” (p. 157).
Assim, se a educagdo intercultural tem como objectivo a realizagao da igualdade de
oportunidades educativas para todos (culturas), ¢ também a partilha das diferencas

culturais na escola e na sociedade, além do combate a preconceitos e discriminagdes.

Lynch (1986, cit. Martinez e Carreras, 1998), baseado em Banks et al. (1976), salienta
algumas linhas basicas/ pressupostos que deveriam estar presentes numa educagdo

multi/ intercultural:

= Todo o meio escolar deve estar penetrado pelo pluralismo de grupos étnicos e
culturais;

= As politicas e procedimentos escolares devem fomentar a interac¢do e a
compreensdo intergrupal positivas entre estudantes, professores e outros
profissionais do meio educativo;

= A escola deve reflectir o pluralismo da sociedade;
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Deve proceder-se a um desenvolvimento continuo dos programas escolares;

O curriculo deve incluir os estilos de aprendizagem dos estudantes;

Deve-se proporcionar aos estudantes oportunidades para que desenvolvam uma
melhor auto-percepgao;

E necesséario realizar uma exploragdo das alternativas e opgdes culturais mais
significativas que se encontram na sociedade;

Deve-se promover valores, atitudes e condutas que apoiem o pluralismo cultural
e a diversidade humana;

Na elaboragdo e aplicacao do curriculo deve-se realizar uma abordagem inter/
multidisciplinar;

Deve-se adoptar por uma perspectiva comparativa no estudo dos grupos
humanos e das relagdes sociais que existem nos grupos e entre 0s grupos;
Deve-se promover o estudo de linguas de grupos humanos como sistemas
legitimos de comunicagao;

Deve-se utilizar ao maximo os recursos disponiveis na comunidade onde se situa
a escola;

Deve-se proceder a uma avaliacdo continua dos fins, métodos e materiais
formativos usados no ensino-aprendizagem sobre as especificidades de cada

grupo étnico e cultural.

Como se pode observar, para os autores, o conjunto de todas estas orientagdes ajudam a

estratégia educativa aberta a sugestdes da respectiva comunidade e segue uma

concepgdo de reciprocidade cultural, que situa os diferentes grupos étnicos e culturais

num mesmo nivel de responsabilidade na determinacdo do curriculo intercultural, sem

dar preferéncia a nenhum deles de forma particular e tomando como ponto de partida a

materializa¢do dos direitos humanos (Martinez e Carreras, 1998).

Cardoso (1996) defende que a educagao multicultural ndo se pode dissociar da educagao

anti-racista e da igualdade de oportunidade educativas para todos os alunos de diferente

origem étnica e cultural, de género e de classe social.
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A educagdo anti-racista diz respeito ao “conjunto de estratégias organizacionais,
curriculares e pedagogicas ao nivel de sistema, de escola e de classe cujo objectivo €
promover a igualdade racial e eliminar formas de discriminagdo e opressdo, quer
individuais, quer institucionais” (Troyna e Carrington, 1989; cit. Cardoso, 1996). O
segundo aspecto diz respeito a realizacdo da igualdade de oportunidades educativas para

todos os alunos independentemente da sua origem étnica, social, género ou outra.

Ferreira (2003), depois de realizar um levantamento de autores de referéncia no ambito
da educagdo multi/ intercultural, muito pragmaticamente, interroga-se sobre o que ¢
necessario fazer nas escolas. Para o efeito a autora reune seis ideias: 1) provocar
alteragdes a nivel da organizagdo e administracdo escolar, devido a sociedade
multicultural que se vé reflectida na instituicdo. Aqui os documentos oficiais que
orientam a pratica diaria, tais como Projectos Educativos, Projectos Curriculares de
Escola e de Turma, tém de ser elaborados de modo a incluir a diversidade; 2) fazer
adaptacdes curriculares nos diferentes contextos em que a escola esta associada; 3)
utilizar metodologias de ensino-aprendizagem que valorizem os diferentes
conhecimentos e competéncias dos alunos, promover aprendizagens pela via
cooperativa de trabalho; 4) colocar o dominio da Lingua Portuguesa em primeiro lugar.
Tradicionalmente, para os alunos filhos de imigrantes de outras etnias ¢ um factor que
impede a normal aprendizagem; 5) mediar e encontrar solugdes para conflitos,

promover o desenvolvimento s6cio-moral; e 6) celebrar a unidade e a diferenca.

1.3. Pesquisa no ambito da educac¢ao multi/ intercultural

Para Bennett (2007), numa sociedade democratica, o objectivo da educagdo
multicultural ¢ fomentar ao maximo potencial o desenvolvimento intelectual, social e o

crescimento pessoal de todos os estudantes.

Nao deixa de ser uma concepgao de educagdao multi/ intercultural muito mais ampla que

as anteriores (McCarthy, 1991; e/ou em Banks, 1995). O autor argumenta que, face aos
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indicadores de reprovagdes, abandono e outros, a exceléncia na escola nao pode ser
concretizada sem uma educacdo equitativa. Esta ideia significa oportunidades iguais

para todos os estudantes para o desenvolvimento de todas as suas potencialidades.

Equidade em educacdo ndo ¢ o mesmo que igualdade de resultados e experiéncias. Na
diversidade em meio escolar também o potencial de cada aluno ¢ particular. Equidade

requer um tratamento diferente em acordo com as especificidades.

Considerando os trabalhos desenvolvidos neste dominio, Bennett (2001, 2007; e
Aguado 2003, com adaptagdes) agrupa varios tipos de pesquisa em quatro clusters ou
categorias interactivas de estudos que reflectem os principios da educagdo multi/

intercultural (Quadro 2).

A educagdo multi/ intercultural consiste em quatro dimensdes interactivas: 1) reforma
curricular ou repensar o curriculo através de multiplas perspectivas; 2) equidade

pedagdgica; 3) competéncia multicultural; e 4) equidade social.

A reforma curricular (Cluster 1) — os trabalhos neste dominio incidem na analise e
transformagdo do curriculo tradicional que € perspectivado como etnocéntrico. Esta
reforma requer a pesquisa e o desenvolvimento de conhecimentos das diferentes
culturas (maioritarias ou minoritarias) € a inclusdo destas num novo curriculo
contextualizado na escola da comunidade. Existem dois pressupostos, a) o
conhecimento ¢ contestado e construido, € b) o curriculo eurocéntrico numa sociedade

multicultural é uma ferramenta para a hegemonia cultural.

Tipos de estudos — investigacdo historica, estudo de preconceitos no curriculo e
materiais de instru¢do, e teoria do curriculo:

Exemplo 1 — Piland et al. (2000) realizaram um estudo com estudantes de “community
colleges” no sentido de verificar a existéncia de vantagens ao frequentarem um
curriculo com adaptagdes, que se concretizou pela introdu¢do de aspectos do
multiculturalismo (grupos étnicos minoritarios de cor, sua cultura e contribui¢ao para o

curso) e da diversidade (circunstancias especiais de mulheres, homossexuais e pessoas

37



com deficiéncia). Partindo do pressuposto que os niveis de desempenho escolar seriam

melhores, na medida em que o nivel de satisfacdo € superior e existe uma ligacdo entre

o aluno e as experiéncias dos colegas.

Quadro 2. Tipos de pesquisa em educagdo multicultural

Cluster 1:
Reforma curricular

Cluster 2:
Equidade pedagogica

Cluster 3:
Competéncia
Multicultural

Cluster 4:
Equidade social

Pressupostos

O conhecimento é
contestado e
construido.

O curriculo
eurocéntrico ¢ uma
ferramenta do
racismo cultural.

Tipo 1

Investigagdo historica
Tipo 2

Preconceitos em
textos, média e
materiais educativos
Tipos 3

Teoria do curriculo

Pressupostos

Todas as criangas tém
talento e a capacidade
para aprender.

O objectivo principal
da educacgdo publica ¢
possibilitar que todas
as criangas atinjam
todo o seu potencial.

Socializagao cultural
e sentido de
identidade étnica
influencia o processo
de ensino e
aprendizagem.

Tipo 4

Clima escola e da
turma

Tipo 5
Realizacdo do
estudante

Tipo 6

Estilo de
aprendizagem e
ensino

Pressupostos

A reducao do
preconceito racial e
cultural € possivel e
desejavel.

Os individuos podem
ser multiculturais: néo
precisam de rejeitar a
sua identidade € o seu
modo de ver o mundo
para funcionar
confortavelmente no
meio de outra cultura.

Tipo 7
Desenvolvimento da
identidade étnica
Tipo 8

Reducéo do
preconceito

Tipo 9

Cultura do grupo
étnico

Pressupostos

Mudancas sociais sao
condigOes necessarias
para conduzir a um
acesso educativo
equitativo,
participacdo e
realizacdo.

Equidade social é
possivel e consistente
com valores basicos
democraticos.

Tipo 10
Aspectos
demograficos
Tipo 11

Raga e cultura na
cultura popular
Tipo 12

Acgdo social

Fonte: Bennett (2001).

Os estudantes responderam que aprenderam mais quando submetidos a este

procedimento curricular com contetidos no ambito do multiculturalismo e da

diversidade (as raprigas foram mais afirmativas que os rapazes). Relativamente ao que
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aprenderam (aspecto condicionado pelo curriculo fornecido) indicaram: a) aspectos
culturais, tais como, crencgas, valores e estilos de vida e rituais em varias culturas; b)
caracteristicas e historia de um grupo étnico particular; c) contribui¢do das minorias
para a sociedade americana em varios campos ¢ disciplinas; ou d) sobre as injustigas
que as pessoas de varias culturas sofreram na sociedade americana. Nos aspectos da
diversidade relataram: a) os problemas e barreiras das mulheres na sociedade,
percepcdes dos homens sobre as mulheres e contribui¢des das mulheres para varios
campos da sociedade; b) estilos de vida de homossexuais, percepgdes sobre esse grupo e
como estes se véem a si proprios; c¢) temas sobre deficiéncias, tipos e causas de

deficiéncia e como essas pessoas lidam com os seus problemas.

O mais importante foi a influéncia nos valores individuais que a estratégia de ensino
fomentou. Nos aspectos multiculturais os comentarios incidiram mais sobre a) respeito
por todas as culturas; b) ndo ser critico quando se lida com pessoas de outra cultura, ou
quando de aprende sobre outra cultura. Nos aspectos de diversidade o a) respeito pelas
pessoas com diferentes valores e estilos de vida; e b) procurar compreender as pessoas

que sao diferentes.

A equidade pedagogica (Cluster 2) — este dominio questiona os indicadores escolares
dos grupos imigrantes minoritarios e de situacdo socioecondémica mais desfavoravel.
Procura a equidade através de oportunidades educacionais para todas as criangas e
jovens. Parte da argumentagdo j& descrita de que muitos alunos frequentemente
experienciam contrastes entre a escola e a casa, que de alguma forma pode prejudicar o
sucesso escolar. Existem trés pressupostos fundamentais: a) todas as criangas t€m
talentos especiais e capacidades para aprender; b) o maior objectivo da escola é dar a
possibilidade a que todas as criangas atinjam todo o seu potencial; ¢) a socializacao dos

professores e alunos influencia o ensino e o processo de aprendizagem.

Tipos de estudos — clima de escola e da turma, realizagdo do estudante, e estilo de
aprendizagem e ensino:
Exemplo 2 — O ritmo e tipo de aprendizagem ou de execucdo de outras tarefas sdo

varidveis culturalmente. Quanto aos estilos de aprendizagem, Cunha (1993) apresenta

39



dois campos opostos num continuo: o estilo relacional, mais simbolico e inserido no
contexto das relacdes pessoais e o estilo analitico, mais ldgico e mais independente do
contexto pessoal e do perceptivo, ambos relacionados com o contexto socio-cultural de
origem. No ambito do conceito tempo, existem maneiras diferentes de lidar com o
presente e o futuro. Em muitos contextos socio-culturais, onde se lida e preocupa mais o
presente (concreto), pode haver dificuldades de perspectivar a relagdo entre a escola e a
vida futura. Esta forma de viver leva a auséncia de investimento na escola e acentua-se
numa falta de objectivos e projectos de vida que a escola possibilita, procurando e
valorizando antes a utilidade da aprendizagem pragmatica do quotidiano como forma de

se preparar para a vida.

Cunha (1993), indica quatro modos culturais de vivenciar o tempo, a saber: a) as
culturas camponesas, muito ligadas ao ciclo produtivo, em que o futuro ndo ¢ muito
diferente do presente; b) nas culturas urbanas, existe a concep¢do do futuro; c) outras
culturas ndo concebem o futuro, vivem voltadas para o presente em que a festa ¢é
fundamental e, como refere o autor, “podem poupar, mas o futuro da poupanga ¢ gasto
inteiramente ¢ logo que possivel no ritual que estreita os lagos comunitarios e aproxima
as pessoas”; d) outros, “ndo poupam, ndo celebram, ndo investem, vivem do expediente,
do golpe e do jeito”, em que o futuro ¢ demasiado incerto para ser objectivado de

qualquer modo.

A competéncia multicultural (Cluster 3) — o dominio enfatiza o desenvolvimento das
competéncias individuais para uma sociedade multicultural. Este comportamento
engloba a aceitacdo de outros e suas formas de viver, além da auséncia de preconceitos
raciais. A maioria da pesquisa deste cluster foca principalmente a competéncia
interétnica e as interac¢des com o género e a classe social. O maior pressuposto ¢ a) a
reducdo do preconceito racial e cultural € possivel e desejavel; b) o individuo pode ser
multicultural; precisa de ndo rejeitar o que lhe ¢ familiar, modos de interpretar o mundo

e a sua identidade para funcionar confortavelmente noutro meio cultural.
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Para Bennett (2007) o desenvolvimento de competéncias multiculturais ¢ o maior
objectivo da educagdao multicultural. Permite aos estudantes a reten¢do da sua identidade

cultural enquanto funcionam num outro meio cultural — a escola.

Tipos de estudos — desenvolvimento de uma identidade étnica, redug¢ao do preconceito e
cultura do grupo étnico:

Exemplo 3 — Neto (2007) com uma amostra de individuos portugueses adultos, além de
outros objectivos de trabalho, procurou saber sobre o comportamento face as escalas de
“Ideologia Multicultural” e “Tolerancia Etnica”. A primeira avalia o apoio em relagdo a
uma sociedade multicultural (ex: deveriamos ajudar as minorias étnicas a preservar a
sua heranca cultural em Portugal; os portugueses deveriam fazer mais para aprender
acerca dos costumes e heranca cultural dos diferentes grupos étnicos e culturais neste
pais). A segunda avalia a vontade em aceitar pessoas ou grupos culturalmente diferentes
do seu (ex: ¢ bom ter pessoas de diferentes grupos étnicos a viver no mesmo pais; se 0s

empregadores apenas querem contratar certos grupos de pessoas, isso ¢ com eles).

Os resultados indicaram que nao ha diferencas nas varidaveis demograficas (idade,
estado civil e religido) face as escalas de “Ideologia Multicultural” e “Tolerancia
Etnica”. No entanto, o sexo feminino teve niveis superiores de pontuacio
comparativamente ao sexo masculino em ambas as escalas. Sendo possivel argumentar
que a) o sexo feminino parece ser mais favoravel ao multiculturalismo e mais tolerante
que o sexo masculino, ou seja, o sexo feminino apresenta uma atitude mais positiva em
relacdo a diversidade cultural; b) a amostra revelou um claro apoio ao
multiculturalismo, que se observa pela percentagem de respostas no pdlo positivo da
escala de Likert (neste caso 86,8%); c) a amostra revelou uma elevada tolerancia e
baixo preconceito, que se observa pela percentagem de respostas no polo tolerante

(85,3%).

A equidade social ou “ensinar em relagdo a justi¢a social” (Bennett, 2007) (Cluster 4) —
a investigacdo neste cluster estd centrada na sociedade, especialmente em aspectos de
acesso equitativo, participagdo e realizacdo em institui¢des sociais. O trabalho expde as

assimetrias economicas, tal como o financiamento da escola, na estrutura social, no
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acesso aos cuidados de saude e de educacao; desigualdades na cultura popular, tal como
os esteredtipos e omissdes nos filmes e nos jornais, e intervencdes para preparar
estudantes a serem agentes de mudanca. Bennett (2007) acrescenta que ensinar para a
justica social afirma o compromisso perante o combate ao racismo, sexismo e classe,
assim como outros ismos que degradam os direitos humanos bésicos e a sua dignidade,
através do desenvolvimento de uma apropriada compressdo, atitudes e capacidades de

accao social.

Um importante pressuposto: a) uma mudanga social ¢ um ingrediente necessario para a
equidade no acesso a educagdo, participacdo e realizacdo; b) a mudanca € possivel e

consistente com os valores basicos da democracia.

Tipos de estudos — aspectos demograficos, cultura e raca na cultura popular, e ac¢ao
social:

Exemplo 4 — Dias et al. (1997), com uma amostra de adolescentes da regido de Lisboa,
procuram fomentar o fortalecimento de atitudes anti-racistas no sistema educativo,
partindo do pressuposto que o conhecimento/ informagdo ¢ uma varidvel importante na

reducdo da discriminag@o em relagdo aos grupos imigrantes minoritarios.

Os autores formularam trés modos de lidar e agir para com os imigrantes (variavel
dependente) — “R”: modelo reaccionario, tendo como objectivo principal de assimilar os
imigrantes aos padrdes culturais da sociedade maioritaria receptora. “G”: promove a
interac¢do de diferentes culturas. Neste caso opta-se pela tolerdncia, modelo que
promove o multicultural. “Y”: anti-racista e tem como objectivo que os imigrantes

tenham os mesmos direitos e oportunidades que os membros do pais receptor.

Foi realizado um pré-teste (aos grupos de controlo e experimental) solicitando a escolha
de um dos modos de agir da varidvel dependente. Posteriormente, o grupo experimental
foi sujeito ao conhecimento/ informacdo (através de audiovisual, material escrito e
coloquio). No pos-teste foi pedido, aos grupos, novamente a escolha de um dos modos

de agir da variavel dependente.
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Os resultados indicaram que no grupo experimental se verifica um aumento da escolha
do modelo “Y” e um aumento da rejeicdo do modelo “G”. No grupo de controlo
verifica-se um aumento pelo modelo “G”, em ambos os tipos de escola, ¢ uma

diminui¢do na escolha de “Y” ¢ “R”.

Como referem os autores, os resultados obtidos sugerem que o aumento do nivel de
informagdo prestada ao grupo experimental constitui um factor determinante para a
escolha do modelo anti-racista, contrariamente ao que se verificou no grupo de controlo,
os quais escolheram mais o modelo “G” (multicultural). “De um modo geral, o presente
estudo ofereceu alguma evidéncia empirica sobre a importancia do papel desempenhado
pela informac¢do na mudanga de atitudes racistas e xen6fobas relativamente a imigrantes

€ minorias étnicas”.

1.3.1. A educacdo multi/ intercultural e a investigacao

A ideia de base que decorrerd na investigacdo, que se retoma no Capitulo 3, estad
baseada num pressuposto aparentemente simples — os alunos africanos tém mais
dificuldades no seu percurso escolar relativamente a outros alunos, a exemplo dos
alunos portugueses (Seabra, 1999, 2007). Se os indicadores apontam para esta realidade
¢ certo que também apontam para o facto de que em todos os grupos étnicos e culturais
e de classe social, existem alunos que concretizam a sua escolaridade e seguem

percursos profissionais que seleccionam.

Inevitavelmente surge a interrogacdo: numa sociedade multicultural o que pode explicar
a exceléncia ou, pelo menos, a sucessiva progressao escolar por parte dos alunos, tanto
do grupo maioritario, como dos que pertencem grupos étnicos e culturais mais distantes
da cultura escolar instituida e, tradicionalmente, com menos recursos socioecondmicos

de proteccao social?

Se retirarmos a institui¢ao escola e a sociedade como objecto de estudo, ficamos com os
alunos e as suas familias. Como dizem Barros e Barros (1996) ¢ uma investigagdo —

“centrada na familia”, aqui mediada pela percepg¢do dos filhos(as). No seguimento desta

43



ideia surgem as questdes centrais de investigagao (ver pagina 142) e entramos no

ambito da parentalidade com as necessarias delimitagdes e enquadramentos.

Chavkin (2005) refere que a pesquisa do objecto familia e sua interac¢do com a
institui¢ao escolar ¢ fundamental para se compreender sobre as pessoas dos contextos
sociais em que as escolas estdo inseridas. Acrescenta que este tipo de investigacdo ainda
se justifica mais quando nos deparamos com escolas inseridas em comunidades

multiculturais.

Gay (1995) inicia o seu trabalho dizendo que a educa¢do multicultural tem diferentes
significados para diferentes pessoas. No entanto, apesar desta variagdo, todas as
concepgdes apresentam algumas caracteristicas comuns: estdo baseadas em
pressupostos comuns; contém linhas de orientagdo para a accdo comuns; e partilham o
desejo de promover o pluralismo e a diversidade étnica como parte integrante do

processo educativo.

Na categorizacao de Bennett (2001, 2007) a investigacdo estd ancorada no cluster da

equidade pedagogica, com os seus pressupostos fundamentais mais evidentes:

a) Todas as criancas t€m talentos especiais e capacidades para aprender;

b) O maior objectivo da escola sera dar a possibilidade a que todas as criangas
atinjam todo o seu potencial;

c) A trajectdria de socializacdo dos professores e alunos influencia o ensino e o

processo de aprendizagem.

A teoria deste campo de estudo argumenta que os estudantes de contextos sociais
desfavoraveis e grupos étnicos minoritarios frequentemente experienciam contrastes
entre a escola e a casa que, de alguma forma, pode prejudicar o desempenho escolar.
Para que esta ideia, com forte significado sociologico, ndo se verifique ¢ fundamental
que a socializagdo dos alunos, onde se constroi a parentalidade, compreenda uma ac¢ao

educativa com possiveis diferencas entre grupos étnicos e culturais, mas no essencial

44



com manifestacdes adaptativas formais e compreensao do mundo que de alguma forma

ndo perturbam o encontro com as exigéncias escolares.

Na continuidade da ideia anterior e atendendo a evidéncia da investigacdo, sabemos que
as criangas ou adolescentes de grupos étnicos e culturais diferentes, assim como de
diferentes contextos de classe social, recebem e elaboram um conjunto de
“conhecimentos” no seio de suas familias muito diferente daquele que se aprende na
escola. Conhecimentos explicados e adquiridos através de diferentes modos de
interaccdo, motivacdo, valores, atitudes e estratégias educativas, estilos de
aprendizagem, disciplina, etc. Mas, os estilos educativos vao confrontar-se com a
cultura escolar, através do envolvimento da crianga ou adolescente e a sua familia, e dai
originar diferentes padrdes de resultados que poderdo ser culturalmente especificos

(Aguado, 2003; Hidalgo et al. 1995).

A investigacdo demonstra, obrigatoriamente, o ambito da definicdo da educacdo multi/
intercultural, reforcando o potencial da preparagdo de professores para a pratica da
inclusdo como pratica educativa, dos alunos de grupos minoritarios € do grupo
maioritario da sociedade de acolhimento, mas também da diversidade das familias de

diferentes modos.

No contexto de trabalho:

» Pelo alargamento do conhecimento da diversidade por parte da comunidade
educativa;

* Promove medidas de relagao pedagogica em contexto escolar com as familias e
comunidade escolar em geral;

* Ajuda professores e outros profissionais de ensino para a descoberta e exame
dos seus preconceitos relativamente as criancas de familias de diferentes
contextos étnicos e culturais e de classe social;

» Facilita a interac¢do entre docentes e alunos de diferentes grupos culturais com o
objectivo de desenvolver a capacidade de funcionar eficazmente em contextos

multiculturais;
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Aprofunda conhecimentos sobre cultura, etnicidade e identidade no contexto
contemporaneo multicultural,;

Reconhece as culturas em contacto, aqui portugueses e alunos dos Palop (que
tipo de relagdes se estabelecem...);

Desenvolve capacidades de analisar e diagnosticar valores escolares, estilos
educativos, atitudes em relagdo a escola;

Proporciona a possibilidade de um trabalho colaborativo/ou envolvimento para
melhorar o conhecimento e a resolucdo de problemas (os professores, a familia e
a escola);

Na promocdo de atitudes mais positivas face ao trabalho em contextos

multiculturais.
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Capitulo 2. Parentalidades

Neste capitulo faz-se uma revisdo tedrica sobre os tipos de educagdo parental ndo
esquecendo o seu aspecto central — os estilos parentais de Baumrind. Posteriormente,
outros autores serviram para fazer a ligagao as praticas parentais, como constituintes dos
estilos parentais, aqui desenvolvido no dominio do envolvimento parental com a escola.
A tltima matéria, as atitudes em relacdo a escola, ¢ uma experimentacdo que remete a

sua relagdo com os estilos parentais para um objecto externo a parentalidade.

2.1. Os estilos parentais

Ainda ¢ possivel representar a familia como contexto primordial de um certo tipo de
socializagdo, em que o objectivo basico ndo podera deixar de ser a preparagao para a
vida. Nada tem de formal, transmite-se um conhecimento essencialmente pragmatico

num registo muito personalizado.

As formas de comunicagdo realizam-se através de codigos especificos que se elaboram
perante a complexidade do trabalho e da manipulagdo dos objectos que estdo ao alcance
real ou imaginado. Estabelecem-se conceitos de comunicacdo que apelam ou ndo a
abstrac¢do, ¢ o concreto ou o abstracto, € o aqui e agora, ¢ o presente ou o futuro que

conta (Berger e Luckman, 1998; Costa, 1997).

Nesta socializagdo ¢ evidente a importincia da familia, em particular os pais, ou de
quem os substitua, para o melhor desenvolvimento geral da crianca. Pensando em
Barros (2009), na falta de um meio familiar tradicional, ndo podera haver outra solucdo
que uma ac¢do que nao passe sem o Homem (Nunes, 2004); as responsabilidades
parentais no novo século serdo aquelas que sempre existiram no passado — a crianga ¢

sempre dependente do adulto, o que terd sempre diversas leituras e consequéncias.

“Um pedagogo disse que quando lhe mostram um bebé, mostram-lhe também alguém
que cuida dele” (Pourtois et al. 1994, p. 289). Procura-se argumentar no sentido do

papel a desempenhar pelos pais, através da relacdo construida com a crianca de acordo
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com as suas crengas e seu meio cultural. Estes adultos podem determinar o
desenvolvimento da crianca com consequéncias na vida futura, especialmente nas
sociedades contemporaneas em que a institui¢do escola passou a assumir uma grande

parte do percurso educativo (Montadon, 2001).

A relacdo educativa construida com a crianga, ou parentalidade, pode desdobrar-se em
dois dominios. Por um lado, um estilo parental que pode ser interpretado “as a
constellation of attitudes toward the child that are communicated to the child and create
an emotional climate in which the parent’s behaviors are expressed” (Darling e
Steinberg, 1983, p. 493) estando, cada um associado a um conjunto de praticas

parentais.

Esta conceptualizacdo contribui para a organizacao da revisao tedrica que ¢ apresentada
nas paginas seguintes. Em primeiro lugar aparecem os aspectos relacionados com a

percepgao dos estilos parentais.

2.1.1. Estudos iniciais em educacao parental

Nos anos 40 do ultimo século, surgiram instigacdes no ambito da interac¢do dos pais
perante os filhos no sentido de os descrever e, inevitavelmente, saber que consequéncias

teriam para o desenvolvimento das proprias criangas.

Baldwin, Kalhorn e Breese (1945, cit. Barros, 1994, 2002) no Fels Research Institute
realizaram um estudo com familias e através das observagdes, entrevistas e varias notas
sobre as caracteristicas da interac¢do com as criangas/ filhos, distinguiram trés tipos de
pais, a) os “rejeitadores”, que por sua vez poderiam ser “activamente rejeitadores” ou
“indiferentes”, b) os pais casualmente “autocraticos” e “indulgentes”, e c) os pais
“aceitadores, que podiam ser “democraticos” ou “indulgentes” e “democraticos-

indulgentes”

Estes tipos de pais, mediante as varidveis construidas, deram origem a trés

agrupamentos: quando ha “aceitacdo”, “indulgéncia” e “democracia” relativamente a
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crianca. Os autores chegaram a conclusdo que este ultimo comportamento dos pais era o

mais favoravel para o desenvolvimento da crianca (Barros, 1994, 2002).

No seguimento deste resultado Baldwin (1948) elabora uma investigacdo que procura
explorar consequéncias do estilo educativo “democratico” para o desenvolvimento da
personalidade das criangas. Da analise dos resultados obtidos nas creches e em casa dos
pais das criancas (de 4 anos) foram extraidas duas dimensdes principais, nao

independentes entre si, denominadas democracia e controlo.

Os pais democraticos promoviam um alto nivel de contacto verbal com os filhos, e estes
eram consultados sobre tomadas de decisdo, assim como eram esclarecidas as razoes
das regras impostas. Esta comunicagdo ¢ rica em explicagdes para fazer face a
curiosidade da crianca, ¢ a forma como se constréi a interaccdo verbal evita a
arbitrariedade de possiveis decisdes, a permissividade e a restrigdo emocional. Os pais
que usam o controlo impdem mais restrigdes que sdo claramente transmitidas a crianga.
Esta direccionalidade evita a existéncia de friccdo devido as decisdes disciplinares.
Assim, os pais tém mais controlo, as decisdes nao sdo alteradas, levando a

conformidade da crianca ou a aceitagao mutua da situagao.

O autor verificou que as criangas filhas dos pais democraticos eram mais corajosas,
agressivas para com os pares, gostavam de ser lideres, mas eram mais cruéis que as
outras. Por outro lado, eram mais curiosas, ndo-conformistas ¢ mais desobedientes. As
criangas filhas de pais com uso de controlo eram menos agressivas, mais tristes ¢ menos
corajosas, com bom comportamento, menos curiosas, menos resistentes e recorriam

mais a fantasia.

Para Baldwin (1948) os pais tinham um papel fundamental na socializag@o dos filhos. O
uso de liberdade e permissividade em casa, sem puni¢do, activa exploragdo e reacgdes
agressivas face as frustragdes, permite a crianca ser activa, espontanea, sociavel. Esta
espontaneidade, mesmo com rebeldia, ¢ sinal de um bom ajustamento na creche. No

entanto, como veremos nas paginas seguintes, esta argumentacdo seria fortemente
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contestada por Baumrind (1967, 1968) e Baumrind e Black (1967) com uma série de

investigagdes que tiveram o seu inicio na década de 60.

Mais tarde Becker (1964) a partir da anélise das avaliagdes do comportamento parental
perante as criangas, concluiu pela existéncia de 3 dimensdes, também distribuidas num
modelo ortogonal: calor/aceitagdo vs hostilidade, restritividade vs permissividade (grau
em que o controlo é exercido) e envolvimento emocional ansioso vs desvinculagéo
calma (altos valores de emogdo na relagdo, protecgdo ¢ preocupagdo com bem-estar da

crianga).

Contemporaneo ao estudo anterior, Schaefer (1965, mas também em 1959, cit. pelo
autor), a partir de relatorios feitos pelos filhos relativamente ao comportamento dos
pais, verificou a existéncia de 2 dimensdes ortogonais: amor versus hostilidade e
autonomia versus controlo. O autor operacionaliza o modelo ortogonal associando a
cada lugar no enquadramento um conjunto de conceitos que originam itens ou perguntas

(Figura 1).

Autonomia
{(Autonomia extrema,
disciplinag relaxada)

A

Autonomia e amor
Hostilidade & autanomia (Autonomia moderada, encorajamento para a
(Ignorar, negligenciar) sacialifidade, encorajamento para o pensamento
autdnomo, tratamento igualitario)

Hostilidade Amor
(Rejeicdo, irritabilidade, |+ H | [(Avaliacao positiva, expressdo de
avaliacao negativa) afeicdo, suporte emocional, partitha)

{Exigéncia, castigo, (Estimulacdo infelectual,

Controlo e hostilidade Amar e controlo
ralhar) protecgdo, possessdo)

A

(Intrusividade, supressdo da agressdo,
controlo pela culpa, direccdo parental)

Figura 1. Conceitos e operacionalizagdo das dimensdes ortogonais. Fonte: Schaefer (1965).
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A experimentacdo do modelo com adolescentes a viver em familia, sendo um dos
grupos da amostra apenas rapazes delinquentes, verifica que estes descrevem os pais
como “negligentes”, dizem ter mais “autonomia extrema”, “disciplina relaxada” e os
pais usam mais o “controlo pela culpa”. No outro grupo, com rapazes e raparigas,

2 (13

indicam mais “avaliagdo positiva”, “encorajamento para a sociabilidade”, e formas de

9% ¢

controlo, tais como “intrusividade”, “supressdo da agressdao” e “direc¢do parental”.

No essencial, nos quadrantes das duas dimensdes surgem outras tantas praticas
educativas, democratico, cooperativo VS autoritdrio e, indulgente, permissivo ou
proteccionista VS negligente, indiferente ou rejeitador (Schaefer, 1959, cit. Becker,
1964; ou Barros, 1994, 2002). A conceptualizacdo avangada por estes autores permite
uma sobreposicdo de terminologia pela semelhanga que existe nas dimensdes. No
entanto, importa saber que até esta altura ainda ndo se pensa em tipologias parentais de

socializa¢ao das criancas.

2.1.2. Os estilos parentais de Baumrind

Contemporaneo destes autores, Diana Baumrind no Institute of Humam Development
inicia uma série de estudos, em 1961, com 32 criangas de trés e quatro anos de idade

que residiam na zona universitaria de Berkely (Baumrind, 1967).

Para determinar a amostra de trabalho foram definidas cinco dimensdes: auto-controlo,
autoconfianga, tendéncia para a aproximagdo ou afastamento, satisfacdo (optimismo-
tristeza) e afiliagdo. Através da observagdo das criangas na creche e dos contactos
mantidos com os professores estas foram referenciadas através das cinco dimensdes. Da
amostra inicial, mais vasta, foram seleccionadas 32 criancgas, por ter sido possivel a

clara defini¢do de trés tipos de padrdes comportamentais.
O padrao I — era composto por criangas com alto nivel de autoconfianca, satisfeitas

(optimismo), com bom auto-controlo e pro-sociais. No padrao II — as criangas

obtiveram baixa pontuacdo em afiliacdo, e alta pontua¢do em tristeza e com contactos
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sociais pobres. No padrao III — as criangas tinham baixa pontuagdo em autoconfianga,

auto-controlo e também tinham contactos sociais pobres.

O objectivo do enquadramento das criangas seria tentar estabelecer ligagdes a
comportamentos parentais de interac¢ao. Paralelamente as interacgdes pais-criancas
foram avaliadas durante as visitas a casa, pelas entrevistas e observacdes estruturadas.
Daqui foram extraidas quatro dimensoes: 1) Controlo parental — pais que promovem
actividades com objectivos orientados, promovem a alteragdo dos comportamentos de
agressividade, de dependéncia e promovem a interiorizagdo de padrdes familiares; 2)
Exigéncias de maturidade — pais que promovem o desempenho intelectual, social,
emocional, mas também permitem um espaco para que a crianga tome as suas decisoes;
3) Comunicagdo — pais que utilizam o diadlogo para obter a concordancia, saber a
opinido e os sentimentos da crianca; ndao existe manipulacao na forma de controlo; 4)
Cuidado parental — os pais colocam muita atengdo nos cuidados com a crianga, no que
se refere a expressao do afecto no sentido de garantir o bem-estar emocional e fisico da

crianga, que ¢ visivel pela observagdo de calor e envolvimento.

A autora associa a cada pratica parental um tipo de padrdo de comportamento da
crianga, sem no entanto classificar cada uma das trés tipologias, como fez um ano antes
a proposito das consequéncias do controlo parental sobre as praticas educativas da

crianga (Baumrind, 1966).

As praticas parentais do padrdo I — os pais sdo afectuosos e confiantes na interac¢do
com a crianga. Respeitam as decisdes desta, mas tém capacidade de manter uma posi¢ao
através do uso da razdo. As criancas apresentam auto-controlo e afiliagdo. Sao auto-

confiantes, assertivas, curiosas € competentes.

Surge aqui o primeiro argumento para fazer face ao ideal de liberdade de Baldwin. Estas
criangas ndo sao afectadas pelo tipo de socializagdo parental, uma vez que estes pais
mantém o controlo sem estimular a rebelido ou a passividade, além de serem as criancas

mais satisfeitas nas interac¢des com os pais.
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As praticas parentais do padrdo II — os pais sdo menos envolvidos com os filhos.
Utilizam o controlo firme com pouca afeicdo. Nao ¢ fomentada a partilha na
comunicagdo, fazem pouco uso da razdo e do encorajamento da auto-expressdo da
crianga. Estas sdo inseguras, apreensivas ¢ menos afiliativas para com os colegas.

Perante o stress demonstram, com facilidade, hostilidade e agressividade.

As préticas parentais do padrdo III — os pais sdo inseguros e ausentes. Assim, s30 menos
envolvidos e ndo exigem muito dos filhos. As criangas tém baixa autoconfianca e

autocontrolo.

Na mesma altura, Baumrind e Black (1967) estudaram 95 familias com criancas do
mesmo centro, com o objectivo de identificar dimensdes parentais e seus efeitos,
separando os resultados pela variavel sexo. As conclusdes a que chegaram sao similares

aos resultados apresentados por Baumrind (1967).

As melhores atitudes parentais para com a crianga sdo aquelas que promovem a auto-
confianga, com exigéncias para o auto-controlo, encorajamento para a independéncia,
tomada de decisdes e responsabilidade. Aqui, a disciplina em casa ¢ importante para a
concretizacdo destes comportamentos, e esta forma de interacgdo com a crianga nao

produz conformidade ou comportamento dependente.

Os actos de disciplina por parte dos pais, nos rapazes, estavam associados com maior
nivel de autonomia, simpatia, criatividade e seguranca comportamental. Nas raparigas,
estava associado a uma boa socializagdo, credibilidade e amizade. Por outro lado, os
actos de punicdo nas raparigas tinham um efeito positivo para a independéncia e

dominio. Parece ser uma boa forma de conduzir a assertividade neste género.

As exigéncias de maturidade nos rapazes (com itens relativos a responsabilidades em
casa) tinham uma correlagdo positiva com a autonomia, a simpatia, ser adaptativo,
rebeldia e seguranca. Ainda relativamente aos rapazes, com maes que usam atitudes de
restritividade, ndo permitindo a exploragdo do meio ou impondo restricdes as

iniciativas, tendiam a apresentar um pensamento estereotipado e dependente.
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Os resultados voltam a contrariar os “ideais” de liberdade e da permissividade de

Baldwin acerca dos efeitos prejudicais do controlo parental.

Um outro estudo de Baumrind foi apresentado em 1971, com objectivos bem explicitos,
replicar ou ajustar indicadores fornecidos por estudos anteriores (Baumrind, 1967 e,
Baumrind e Black, 1967) e verificar padrdes de autoridade e suas consequéncias para

criancas do pré-escolar.

No inicio existia uma amostra de 150 criancas nascidas em 1964, estudadas com 3 a 4
anos ¢ avaliadas novamente aos 9 anos e na adolescéncia precoce (desta amostra foram
retiradas 16 criangas negras que estao na origem do estudo de Baumrind, 1972); ficaram

na amostra 60 raparigas e 74 rapazes.

Foi igualmente usada uma metodologia com observagao directa, entrevistas estruturadas
e testes psicoldgicos. Os resultados do Q-Sort e das escalas tipo Likert utilizadas na

observacdo e nas entrevistas foram sujeitas a andlise factorial e de clusters.

Os dados fornecidos pelos pais permitiram dar resposta a 75 itens, para o pai € mae
separadamente. Daqui partiu-se para a andlise de clusters que estiveram na base da
classificagdo de oito padrdes de praticas parentais que se enquadram em quatro
tipologias, a saber: autoritario [Autoritario (ndo rejeitador) e Autoritario-rejeitador],
autoritativo [Autoritativo (conformista) e Autoritativo (ndo-conformista)], permissivo
[Nao-conformista (ndo permissivo e ndo autoritativo), Permissivo (conformista) e Nao-
conformista permissivo], ¢ rejeitador- negligente [Rejeitador (ndo autoritario)].

Os resultados indicaram que:

A. As raparigas filhas de pais autoritdrios eram menos “independentes” e menos
“orientadas face a realizacao” que as filhas de pais autoritativos. Os rapazes de
pais autoritarios, em relacdo aos rapazes de pais autoritativos, eram menos

“socialmente responsaveis”.
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B. Rapazes de pais autoritativos eram significativamente mais “socialmente

responsdveis” que os filhos de pais autoritarios, permissivos; € mais “amigaveis”
que os filhos de pais ndo-conformistas. As raparigas de pais autoritativos eram
mais “orientadas para a realizacdo” comparativamente as raparigas de pais
autoritarios. Em termos gerais as criangas de pais autoritativos (nao-
conformistas) eram hostis em relagdo as outras criangas e resistentes a
autoridade do adulto.
Rapazes de pais permissivos reportam menos em “responsabilidade social” em
relagdo aos rapazes de pais autoritativos, mas nao em relacdo aos de pais
autoritarios; e eram menos “orientados face a realizacdo” que os rapazes de pais
ndo-conformistas. Os rapazes de pais permissivos eram um pouco menos
“resolutos” (purposive) que os rapazes de pais autoritativos, e significativamente
menos independentes que as criangas dos pais ndo-conformistas. As raparigas de
pais permissivos eram menos “independentes” que as raparigas de pais
autoritativos, mas ndo eram menos “independentes” que as raparigas de pais
autoritarios ou nao-conformistas.

C. As raparigas de pais autoritativos € permissivos eram mais “resistentes” que as
raparigas de pais ndo-conformistas. As raparigas de pais ndo-conformistas eram
menos “Independentes” que as raparigas de pais autoritativos. Os rapazes de pais
ndo-conformistas eram mais “orientados face a realizagdo” que os rapazes de
pais permissivos. Os rapazes de pais nao-conformistas eram significativamente

mais “Independentes”que os rapazes de pais permissivos.

Paralelamente ao trabalho anterior, 16 criangas negras e suas familias foram analisadas
separadamente, sobre o controlo e suas consequéncias no comportamento. Os pais
foram avaliados e classificados em oito padrdes de praticas educativas. Por outro lado, a
autora chega a resultados muito interessantes que distinguem os rapazes das raparigas,
espantosamente contemporaneos no que toca a etnicidade (ver ponto 2.3.3.) (Baumrind,

1972).
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A série de estudos longitudinais continuou, agora com as criancas aos 9 anos. Nesta

altura a amostra era constituida por 104 criancas e suas familias, sendo-lhe

acrescentadas mais 60 familias (Baumrind, 19893, cit. Cruz, 2005).

Para este estudo as criancas foram classificadas em cinco modalidades com base na

assertividade social e responsabilidade social.

1. Criangas competentes — altos valores em ambas dimensoes.

2. Criangas incompetentes — baixos valores em ambas as dimensdes.

3. Criangas sobre socializadas — valores altos em responsabilidade social e valores

baixos em assertividade social.

4. Criangas subsocializadas — valores baixos em responsabilidade social valores

altos em assertividade social.

5. Criancas médias — as restantes.

Quadro 3. Tipos parentais

Padrao Tipos Prot6tipos
Envolvido Autorizado Autorizado
Exigente
Tradicional
Restritivo Autoritario Autoritario
Indulgente Permissivo Permissivo
Democratico
Indiferenciado

N3ao envolvido

Rejeitante-negligenciador

Nio directivo

Rejeitante-negligenciador

Fonte: Cruz (2005).

Os pais foram distribuidos por nove tipos consoante a avalia¢do (alta, média e baixa) em

duas dimensdes exigéncia e responsividade. Estes nove tipos parentais foram agrupados

em quatro padrdes que originaram quatro prototipos (Quadro 3).

3 A referéncia original nio foi consultada.
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Relativamente aos padrdes de comportamentos distinguem-se no posicionamento da
média atribuida nas duas dimensdes: 1) envolvido — alto nivel em exigéncia e um nivel
elevado ou médio em responsividade, 2) restritivo — alto nivel de exigéncia e um baixo
nivel de responsividade, 3) indulgente — nivel médio ou baixo em exigéncia e nivel alto
em responsividade, 4) e padrao nao-envolvido — pouco exigentes € pouco ou médio em

responsividade.

Em funcdo da parentalidade os seus filhos apresentaram diferengas nos cinco aspectos
referidos.
a) Os pais envolvidos tinham filhos socialmente responsaveis e assertivos.
b) Os pais ndo-envolvidos tinham filhos com baixos niveis em responsabilidade
social e assertividade social.
¢) Os pais restritivos tinham filhos com niveis altos em assertividade social e
baixos em responsabilidade social, e filhos que ndo diferiam significativamente
dos rapazes de outros grupos.
d) Os pais indulgentes tinham filhas moderadamente responsaveis socialmente e
nao-assertivas e filhos que nao diferiam significativamente dos rapazes de outros

grupos.

Ainda nos filhos, e considerando aspectos da competéncia (optimamente
competentes, parcialmente competentes e incompetentes) resultam por sexo o0s
valores:

1) Nenhuma filha de pais autorizados foi classificada como incompetente e a
maioria dos filhos eram optimamente competentes.

2) As familias autorizadas, tradicionais e autoritarias (exigentes) eram as que tinham
maior numero de criangas optimamente competentes.

3) Nenhuma filha de pais autoritdrios ou nenhum filho de pais tradicionais foi
classificado como incompetentes.

4) Nenhuma filha de pais rejeitante-negligenciador ou nenhuma filha de pais
permissivos foi optimamente competente. A maioria dos filhos (rapazes) de pais
rejeitante-negligenciador era incompetente. As familias rejeitante-negligenciador e

permissivas (ndo exigentes) eram as que tinham mais criangas incompetentes.
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Posteriormente, Baumrind (1991) realizou a recolha de dados em 124 familias, com
criancas adolescentes. Foi usada uma bateria de escalas Q-Sort, os dados recolhidos por

observac¢ao directa, entrevistas aos adolescentes, pais e professores.

Os adolescentes foram agrupados a partir de seis atributos (trés competéncias e trés
aspectos comportamentais). Para o primeiro grupo 1) a competéncia global, 2) a
autonomia, ¢ 3) a competéncia pro-social; no segundo grupo 1) problema de
comportamento internalizado (depressivo, ansioso, isolamento social), 2) problema de
comportamento exteriorizado (agressividade, hiperactividade, desatento) e, 3) o uso de

drogas (escala gradual de uso de alcool e drogas).

Os pais foram classificados em quatro escalas:

1. Escala Directivo/ controlo convencional (Directive/ Conventional Control): itens
que avaliam controlo restritivo e valores convencionais.

2. Escala de Controlo Assertivo (Assertive Control): firme opinido, clara,
monitorizagdo ndo restritiva do adolescente, confrontagdo e cumprimento de
regras.

3. Escala de Controlo Suportivo (Supportive Control): prudéncia, disciplina
responsiva, explicagdes racionais para influenciar o adolescente, estimulagao
intelectual, encorajamento para a individualizagao.

4. Escala Intrusivo (Intrusive): supercontrolo, avaliagdo da solicitude, subversdo da

independéncia do adolescente.

Resultaram os seguintes tipos de familias e caracteristicas dos seus filhos:

A. (17%) — Familias autoritativas (altas em controlo assertivo e altas em controlo
suportivo), os filhos eram prd-sociais e bastante competentes. Tinham baixa
incidéncia de problemas comportamentais e baixa incidéncia no uso de drogas.

B. (20%) — Familias democraticas (médio em controlo assertivo e alto em controlo

suportivo e ndo alto em directivo/ controlo convencional) comparativamente aos
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lares autoritativos ndo eram significativamente menos competentes, pro-sociais e
auténomos (mas usam mais drogas).

C. (10%) — Familias “suficientemente boas” (Good-Enough) (médio-baixo em
directivo/ controlo convencional, controlo assertivo e controlo suportivo), os
adolescentes eram adequadamente competentes, € sem sérias manifestagoes de
problemas.

D. (23%) — Familias directivas (médio-alto ou alto em directivo/ controlo
convencional, controlo Assertivo e médio-baixo ou baixo em controlo suportivo), na
generalidade os adolescentes s3o menos competentes € pro-sociais que os que vivem
em lares democraticos e autoritativos. Usam menos drogas que os lares
democraticos.

Os pais directivos foram divididos em autoritarios e ndo autoritarios, 1) familias
autoritarias (altas ou médio-altas em intrusivo), os adolescentes sao menos eficazes
quando os pais sdo intrusivos, usam mais drogas e exibem mais problemas de
comportamento internalizado que o grupo seguinte, 2) familias ndo autoritarias
(médio em Intrusivo).

E. (6%) — Familias ndo directivas (baixo em directivo/ controlo convencional,
médio-alto ou alto em controlo suportivo), os seus filhos eram médio-baixo em
competéncia, € eram o0s que apresentam mais problemas de comportamento
internalizado (excepto as familias divorciadas).

F. (24%) — Lares nao envolvidos “Unengaged” (baixo ou médio-baixo em controlo
assertivo e controlo suportivo), os adolescentes eram 0s menos pro-sociais € 0s que
revelavam mais problemas de comportamento internalizado e exteriorizado.

Apresentam autonomia e um forte uso de drogas.

Maccoby e Martin (1983) numa revisdo da literatura apresentam quatro tipologias

parentais: autoritario/ autocratico (Authoritarian-Autocratic), indulgente/ permissivo

(Indulgent-Permissive), autoritativo/ reciproco (Authoritative-Reciprocal), indiferente/

nao envolvido (Indifferent-Uninvolved), que se podem traduzir pela seguinte descri¢ao
(ver também Barros, 1994, 2002; ou Baumrind, 1968, 1978, 1991):
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Quadro 4. Quatro padrdes parentais de Baumrind

Aceitador Rejeitador
Responsivo Nao-responsivo
Centrado na crianca Centrado no adulto
. ) Autoritativo-reciproco
Exigéncia ] o
Alto em comunicacao Autoritario
Controlo o
bidireccional
Nao-exigéncia Negligente
. Indulgente )
Baixo em controlo Nao-envolvido

Fonte: Maccoby e Martin (1983).

Estilo “autoritario” (autocratico) — os pais sdo figuras de autoridade que ndo pode ser
posta em causa, modelando o comportamento do filho em funcao de critérios absolutos.
As regras impostas nao sao sujeitas a negociacdo pela crianga, € pode haver punicao se
as mesmas nao forem cumpridas. Neste contexto ndo pode haver encorajamento da
comunicagdo do mutuo entendimento, sendo esperado que a crianga iniba a expressao
das suas exigéncias. Os pais valorizam muito a obediéncia, o respeito pela autoridade, o
trabalho, a tradi¢do, e a preservagao da ordem. Ha baixo encorajamento para a

autonomia e individualidade.

Estilo “indulgente” (permissivo) — os pais exercem pouca autoridade ou restri¢des, mas
por vezes tornam-se violentos quando perdem totalmente o controlo da situacdo. No
entanto, usam pouco a puni¢do, sdo tolerantes e aceitam, em parte os impulsos da
crianca. Nao elaboram muitas regras no quotidiano, fazem poucas exigéncias face a
maturidade e permitem a crianca a regulacdo do seu comportamento. Esta possivel

ideologia parental pode promover na crianca a falta de autocontrolo e da autoconfianca.
Estilo “autoritativo™ (reciproco) — os pais usam um controlo firme no cumprimento de

regras € se necessario utilizam sangdes. Promovem uma forte comunicagdo

bidireccional, com tomada de atencdo as necessidades e perspectivas da crianca. Tém
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expectativas face a maturidade comportamental, encorajam para a independéncia e
individualidade. Nao baseiam as suas decisdes pela cedéncia aos desejos da crianga,

mas também nao se véem como infaliveis (Baumrind, 1968).

Estilo “negligente” (indiferente, nao-envolvido) — os pais exigem pouca
responsabilidade a crianga, mas também ndo encorajam a sua independéncia. Em caso
extremo de disfun¢do na relagdo pais-filhos, porque os pais ja4 ndo aguentam com o
papel de pais, ou porque estdo muito ocupados com outras actividades, podem ser frios,
inacessiveis, indiferentes e cuidar com poucos estimulos afectivos. Nestes contextos
pode ocorrer uma forte ambiguidade de controlo, recorrendo a castigos ou a pressdes
para evitar que a crianga perturbe o quotidiano. Para Maccoby e Martin (1983) este ndo
envolvimento parental ¢ motivado pela razdo de fazer o que ¢ necessario para minimizar

0s custos em tempo e esfor¢o na interac¢cdo com a crianga.

Esta referencializagdo decorre da revisdo de Maccoby e Martin (1983), ao fazerem um
esforco de combinagdo do quadro tedrico de Baumrind, procurando definir
parentalidade através de um conjunto limitado de dimensdes. Definiram estilo parental
como fungdo de duas dimensdes descritas como — responsividade (responsiveness) e
exigéncia (demandingness) (Quadro 4, p. 60). Na esséncia, os pais autoritarios
apresentam baixas pontuacdes em aceitacdo/ envolvimento e altas em exigéncia/
supervisdo. Os pais indulgentes apresentam baixas pontuagdes em exigéncia e nivel alto
em responsividade. Os pais autoritativos apresentam alto pontuagdo em exigéncia € um
nivel elevado ou médio em responsividade. Os pais negligentes apresentam baixa
pontuacdo em envolvimento e exigéncia. (ou seguindo o padrdo parental de Baumrind,

1989, cit. Cruz, 2005, p. 46)".

Os diferentes contextos familiares, ou climas emocionais no sentido de Darling e
Steinberg (1993) estudadas por Baumrind mostram que o modo habitual como os pais

exercem a sua autoridade, influencia os filhos em varios aspectos psicologicos. “Estes

*Na sequéncia de diferentes tipos de autoridade parental foram transformados num enquadramento
baseado em diferengas quantitativas avaliadas através de duas dimensdes (para compreender a
distribui¢do no ponto 5.1.1.).
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estilos parentais raramente sofrem alteragdes a medida que as criangas se tornam
adolescentes. Os métodos educativos, habitualmente utilizados pelas familias,
permanecem quase sempre os mesmos, ao longo das diversas faixas etarias que os filhos

atravessam” (Sprinthall e Collins, 1999, p. 307).

Apesar da posi¢do anterior, com o crescimento dos filhos, existem dominios em que
ocorre evolucdo como forma de adaptacdo a uma nova realidade familiar. Relativamente
a estabilidade da autoridade parental ao longo do crescimento da crianga, Smetana et al.
(2005) apresenta um estudo longitudinal com uma amostra afro-americana de classe

média.

* Nos aspectos morais (ex. mentir ou tirar dinheiro aos pais), convencionais (ex.
uso de maus modos, ndo fazer as tarefas domésticas) e, prudenciais (ex. fumar
cigarros, beber cerveja) a avaliagdo da autoridade parental por parte das maes e
filhos ndo mudou ao longo do tempo;

* Nos aspectos pessoais (ex. dormir até tarde nos fins-de-semana, decidir como
gastar a semanada) os julgamentos das maes sobre a legitimidade de autoridade
decrescem com o tempo; e

* Nos aspectos multifacetados (ex. ndo arrumar o quarto, ficar fora até tarde) e
nas amizades (ex. ficar na casa dos amigos, encontrar-se com amigos que 0s pais
ndo gostam) ocorre um decréscimo significativo ao longo do tempo no
julgamento das maes e dos filhos, relativamente a legitimidade da autoridade na

regulagdo destes aspectos.

No entanto, a tipologia de Baumrind ndo fica circunscrita aos trabalhos desenvolvidos
pela autora. Posteriormente, muitos outros investigadores utilizaram outras
metodologias e instrumentos com semelhante concordancia de padrdes parentais de
educacdo e de resultados. Citam-se alguns exemplos, tais como — Dornbusch, Ritter,
Leiderman, Roberts e Fraleigh (1987); Lamborn, Mounts, Steinberg e Dornbush (1991);
Steinberg, Lamborn, Dornbusch e Darling, (1992); Steinberg, Lamborn, Darling,
Mounts, ¢ Dornbush (1994).
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Utilizando uma metodologia muito diferente, Shucksmith et al. (1995) identificaram as
quatro tipologias de Baumrind através de uma analise de clusters. Mais recentemente
Lee et al. (2006) trabalhando com uma base de dados muito abrangente — National
Educational Longitudinal Survey (NELS:88) — identificou cinco dimensdes referentes a
praticas parentais. A andlise de clusters permitiu identificar quatro padrdes de

socializacdo parental.

Uma das mais importantes conclusdes que os estudos revelam, desde os trabalhos de
Baumrind, ¢ que as criangas ou adolescentes que crescem em familias autoritativas
demonstram  vantagens no desenvolvimento psicossocial e saide mental
comparativamente aos que crescem em lares ndo autoritativos. Steinberg (2001, p. 10;

mas também em Steinberg, 2006) faz uma sintese em quatro dominios:

1) apresentam melhor desempenho escolar;

2) evidenciam menos depressao e ansiedade;

3) apresentam pontuagdes mais elevadas em autoconfianga e auto-estima;

4) sdo menos envolvidos em comportamentos anti-sociais, incluindo

delinquéncia e uso de drogas ilicitas.

2.1.3. Outros estudos em praticas educativas

Existem outros estudos que procuram explicar as praticas educativas dos pais pela

contextualiza¢do social das familias.

Tem termos gerais, pais de classe média utilizam mais o controlo nas suas interacgdes
com a crianca, a disciplina ¢ exercida dentro de certos limites, bem definidos e
negociaveis, promovem uma comunicacdo aberta e bidireccional, recorrem se
necessario a punigdes em funcdo da personalidade da crianca e antecipam
comportamentos face ao sucesso no seu futuro. Os pais de classe baixa nao elaboram

um projecto a longo prazo para a crianga, mas também ndo gastam tempo em formas de
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comunicagdo que promovam a partilha, e sdo mais espontaneos nas puni¢cdes sem

interpretar os motivos que estdo na raiz desse acto disciplinar (Montadon, 2005).

Outros autores criaram tipologias educativas familiares de acordo com a condi¢do social
em que estas se inserem. Neste sentido Kellerhals e Montandon (1992),

conceptualizaram trés estilos educativos — o contratualista, estatutario e o maternalista.

* O estilo contratualista ¢ caracterizado pela importancia que os pais atribuem a
auto-regulacdo, a autonomia e a valoriza¢ao da imaginacao e criatividade. Neste
contexto familiar existe um baixo nivel de controlo, no que se refere a
interdicdes e contrariedade da crianca, antes pelo contrario, procura-se a
explicacdes bidireccionais e as atitudes pro-sociais. E uma familia aberta ao
exterior o que si s6 alarga a dimensao educativa em sentido geral.

* O estilo estatutario, em muitas das situagdes ¢ o lado oposto ao estilo anterior.
Aqui valoriza-se a obediéncia e a disciplina. Neste contexto familiar ¢ usado o
controlo e pouca comunicagao entre pais e filhos, onde pouco se partilha em
comum. O exterior ¢ visto com muita reserva € a presenca construtiva paterna ¢
fraca.

* O estilo maternalista procura a acomodagdo através da obediéncia e da
conformidade, mais que na promoc¢do da autonomia e auto-regulacdo. Os pais
procuram influenciar os filhos pelo controlo. Existe uma forte proximidade entre
pais e filhos, ha uma comunicagdo intima e bidireccional e partilha de momentos

em conjunto.

Palacios (2004) numa investigacao realizada num espago de tempo alargado, e partindo
de perspectiva distinta da anterior, procurou dar uma resposta a uma inquietacdo (que a
parte empirica deste tese também prossegue, s6 que com outros instrumentos e
abordagens) — o insucesso escolar nao pode renunciar o papel da familia e o meio social
—mas podem haver outras consideragdes contrarias a esta redutora imagem.

A autora distinguiu quatro tipos de familias marcadas por realidades socio-culturais

distintas: o tipo I — caracteriza-se por possuir poucos recursos disponiveis, para além da
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mae ¢ da escola. O quotidiano tem referéncias muito diferentes a cultural escolar e, por
esse facto, ocorrem poucos estimulos orientados as aprendizagens formais. A
comunicagdo entre pais e filhos ¢ fraca, pela frequéncia e qualidade de interac¢des
(23%); o tipo II — as familias sdo muito semelhantes as anteriores, mas existe um
estimulo de desenvolvimento superior (51%); o tipo III — nestas familias existe
diversidade de recursos e estimulos. O pai aparece claramente na interac¢do com o0s
filhos (13%); o tipo IV — A familia possui uma grande variedade de recursos, em que o
quotidiano € mais proximo da cultura escolar. A comunicacgao ¢ incentivada e ocorrem

momentos de interaccao dentro da familia (13%).

A investigadora detectou nestes tipos ideias tradicionais e ideias modernas sobre a
crianga, no primeiro caso — visdo pouco optimista, valorizacdo da obediéncia,
procedimentos impositivos, concepgao inatista das capacidades e incapacidade de
interferir sobre as capacidades da crianga. No segundo caso — existia uma visdo
optimista, atitudes educacionais menos coercivas, uma visao do desenvolvimento como

altamente influenciavel pela educacao e pela actuagao dos pais.

A parte interessante desta referéncia foi o resultado encontrado por Palacios (2004). Por
um lado, surgiu um aspecto tradicional, as criangas de familias com mais recursos e de
nivel socioeconémico mais favoravel apresentaram rendimentos verbais superiores as
restantes. O segundo aspecto foi que as criangas de familias com fracos recursos e com
baixo nivel escolar, mas que expressavam “ideais modernas” sobre o desenvolvimento e
a educacdo, apresentavam pontuacdes em vocabulario significativamente mais altas ao
mesmo tipo de familia com ideias tradicionais, igualando-se em seus resultados as

criancas dos outros grupos.

Aqui, o determinismo das variaveis de tipo socioeconomico nao ¢ absoluto. As criancas
tém oportunidades de ter melhores niveis de desempenho escolar independentemente do

nivel educacional e de classe social dos pais.

Hill (2001) numa amostra multicultural, utilizou um instrumento de Schaefer (1965),

adaptado para enquadrar a parentalidade. A dimensao aceitagdo/ calor estava associada
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positivamente ao desempenho escolar ¢ a dimensao controlo hostil estava associada
negativamente ao desempenho escolar (ex. mdes que usam estratégias de socializagdo
hostis, falta de paciéncia). A parte interessante foi que, independentemente do grupo
étnico (na amostra 52,43% eram criangas afro-americanos), a parentalidade atenua os
efeitos do nivel econdémico sobre o desempenho escolar, isto €, os comportamentos
parentais podem de alguma forma atenuar as desvantagens associadas a falta de status
social.

Outro estudo que rompe com a influéncia da varidvel socioecondmica, foi o de Taylor e
Lopez (2005) que, ao estudarem familias afro-americanas em forte desvantagem social,
verificaram a positiva influéncia da rotina familiar (ex. grau em que a familia esta
organizada a volta de rotinas quotidianas). Esta “rotina” tinha uma influéncia directa
sobre as trés dimensdes do envolvimento escolar dos adolescentes (atengdo, assiduidade

e sentimento de desafio) e sobre o desempenho escolar.

2.1.4. Uma ponte para as praticas parentais

Darling e Steinberg (1993), para melhor explicarem a resposta escolar dos alunos em
diferentes contextos culturais/ étnicos, ampliaram a responsabilidade dos “estilos
parentais” e distribuiram a argumentacdo por um maior nimero de dominios de

socializagao.

Aparece um modelo com contribui¢des que ajudam a explicar a forte contribui¢do dos
estilos parentais, os objectivos e valores com que os pais socializam os filhos, no que se
refere a aquisi¢do de competéncias, comportamentos ¢ no desenvolvimento de outras
qualidades; estes reflectem-se mutuamente nos estilos parentas (ou “clima emocional
em que a crianga cresce”), mas também através das praticas parentais de socializagdo
em geral (ex. acompanhar as actividades escolares, acompanhar o filho numa visita a

um museu ou estar disponivel para a escola).

Neste sentido, o modelo propde que os pais com aspiragdes em relagdo ao bom

desempenho escolar dos filhos estejam mais envolvidos nas experiéncias escolares e
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monitorizem essas actividades escolares dos filhos. Por outro lado, o modelo advoga
estilos parentais em que os objectivos e valores de socializagdo parental sdo muito
importantes e, por sua vez, sdo traduzidos nas praticas parentais. Assim, o estilo

parental modera a relag@o entre praticas parentais e resultados do adolescente.

No modelo, os estilos parentais e as praticas parentais resultam, em parte, de objectivos
e valores dos pais. As praticas parentais sdo processos de socializacdo em que os pais

ajudam a crianga a orientar e a obter os seus objectivos (Figura 2).

Estilos parantais | ——— inflwencia o 4&

influencia os

e

Ohbjectivos ¢ valores

parentas

T~

.".l:g.fi'r.'._'.l:l.:'f.'.' s

Praticas parentals | —————efeito nos —— | RESULTADOS

Figura 2. Modelo integrativo. Fonte: Darling e Steinberg (1993).

Lee et al. (2006) procuram clarificar estes conceitos. Praticas parentais incluem
objectivos especificos de comportamento através dos quais os pais desempenham as
suas obrigacdes (ex. acompanhar os trabalhos de casa, actividades que promovam o
desempenho académico do filho); enquanto os estilos parentais ndo se limitam a um

particular resultado disciplinar.

Distinguir os componentes apresenta implicagdes metodoldgicas relativamente a
influéncia parental, uma vez que nos estilos parentais esta implicito um efeito indirecto
nos resultados da crianga. Por outro lado, as praticas parentais t€m um efeito directo nos
resultados. Estes autores, partindo de uma base de dados onde participaram 7866

familias, identificaram cinco dimensdes relacionadas com praticas parentais: tomada de
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decisdes, discussao, expectativas e regras familiares. Partindo destes factores a analise

de clusters identificou quatro estilos parentais.

Ao mesmo tempo, os estilos parentais, como variavel do contexto moderam, a relagao
entre as ‘“‘praticas parentais” e os “resultados” de desenvolvimento especificos, a)
transformando a natureza da interaccdo entre pais-filhos (ou clima emocional do
contexto de socializa¢do), e desta forma, moderando a influéncia de praticas especificas
nos resultados da crianga, ¢ b) influenciando a personalidade da crianca, especialmente
devido a sua disposicdo de “socializacdo” face a influéncia parental. Esta disposi¢ao
para a socializag@o por parte da crianga, por sua vez, modera a associa¢do entre praticas

parentais e os resultados da crianga.

Adicionalmente, uma tipologia parental pode influenciar a disposi¢do da crianca para a
“socializacdo”, por exemplo, fomentando o desejo da crianga em sentir orgulho nos pais
uma vez que os resultados sdo importantes para eles. Deste modo, o envolvimento
parental na escola demonstra a sua importancia colocada no desempenho académico
face ao adolescente ja receptivo aos valores parentais, refor¢gando o impacto do

“resultado” de desenvolvimento.

Este modelo serve para argumentar sobre a influéncia dos diferentes estilos parentais,
ou se os seus efeitos sdo culturalmente transversais. A linha condutora da explicagdo do
modelo parte do pressuposto da vantagem “estilo autoritativo” na realizagdo escolar,
remetendo a justificacdo dos resultados para outros motivos que ndo sé “os pais serem

positivamente suportivos e exigentes”.

Para Darling e Steinberg (1993) os estilos parentais, como sdo colocados na relagdo com
os outros componentes, podem diferir entre si nos objectivos através dos quais orientam
ou nos métodos que utilizam para ajudar a crianga a atingir esses objectivos (ex. a
maioria dos pais esperam que a crianga tenha o melhor no desempenho académico, os
estilos parentais podem diferir na importancia concedida nos objectivos da exceléncia

académica ou nos modos de ajudar a crianga a ter sucesso na escola).
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Referindo-se ao modelo apresentado, Spera (2005) apresenta argumentos de utilizagao
da conceptualizagdo, para ajudar a esclarecer o resultado observado nos estudos
empiricos. O estilo autoritativo nem sempre estd relacionado com altos niveis de

desempenho escolar em todas as culturas:

* Os pais de diferentes grupos étnicos podem possuir aspiragdes, objectivos e
valores para os filhos muito semelhantes e, no entanto, desenvolver distintos
estilos parentais;

* O nivel socioecondmico modera a relagdo entre os objectivos e valores
parentais de socializacdo e praticas parentais. Por exemplo, pais de baixo e alto
nivel socioeconémico podem apresentar semelhantes aspiragdes, objectivos e
valores de socializagdo face a escola, mas ndo possuem 0s mMesSMOS recursos
educativos e de tempo para estarem envolvidos ou monitorizar as actividades e
progressos dos filhos. Assim, as praticas parentais afectam os resultados
escolares de um modo diferente de acordo com a situagdo socioecondmica;

* Os estilos parentais podem constituir-se como moderadores entre praticas
parentais e desempenho escolar dos filhos, resultando em diferentes resultados
consoante as combinagdes de estilos e praticas parentais (ex. Uma familia
autoritativa que monitoriza o trabalho de casa do filho pode facilitar o
desempenho escolar. Uma familia autoritdria que monitoriza o trabalho de casa
do seu filho — com baixo nivel de responsividade e alto nivel de exigéncia —

inibe o seu filho no desempenho escolar) (Spera, 2005).

Mais tarde, Darling, depois de ter participado no grupo de trabalho em Steinberg et al.
(1992) e Steinberg et al. (1994), apresenta uma nova versdo do questionario de estilos
parentais — Parenting Style Inventory Il (PSI-1I) — com um objectivo bem definido:
manter a ideia conceptual do anterior, mas eliminar itens sem perder a consisténcia
interna dos factores. Os itens eliminados prendem-se com aqueles que, de algum modo,
poderiam ser interpretados como “praticas parentais” que a referéncia de 1994 tanto
procurou clarificar. Como dizem os autores, a mistura de ideias dificulta a elaboracdo de

conclusdes, apresentando a interrogagdo: os resultados escolares provém como
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consequéncia do efeito dos estilos parentais em si mesmo ou das praticas de

envolvimento parental com a escola? (Darling e Toyokawa, 1997).

Documento 1 — Escala dos estilos educativos parentais (Barros, 1994)

A escala ¢ constituida por 22 itens sobre a percepcao dos filhos quanto a educagdo parental.
Estes itens ddo origem a duas dimensdes — autonomia ¢ amor — ndo independentes entre si. A
“autonomia” ¢ avaliada por catorze perguntas, tais como, “Na minha educagao, os meus pais sao
mais compreensivos que rigorosos”; ou “Os meus pais aceitam a minha maneira de ser”. O
13 5% A b b (13 b : 2
amor” € composto por oito perguntas, tais como, “Os meus pais protegem-me dos perigos” ou

“Os meus pais sdo capazes de todos os sacrificios por mim”.

Para observar o comportamento da escala foi aplicada em dois grupos de adolescentes, alunos
do ensino secundario e alunos universitarios. O resultado da analise mostrou que o primeiro
factor foi da “autonomia” e o segundo factor foi o do “amor” em ambos os grupos da amostra.

Para além dos resultados escolares do final do ano, associado a estas dimensoes, foram
utilizados outros construtos psicologicos: o autoconceito, soliddo, a satisfagdo com a vida,

ansiedade social e o locus de controlo.

As dimensdes dos estilos educativos parentais (autonomia € amor) apresentaram uma boa
correlagdo entre si; € com o “autoconceito” e com a “satisfacdo com a vida”. Para se saber quais
seriam os melhores preditores do desempenho escolar fez-se uma regressdo multipla. O
resultado indicou que “em ambos os grupos, as varidveis que mais contribuem para os
resultados escolares, apesar dos niveis pouco significativos, foram a percep¢do que os alunos
tém sobre as praticas educativas dos pais, o autoconceito ¢ a satisfagdo com a vida. As outras

variaveis ndo chegaram a entrar na explicacao” (p. 210).

Sobre a influéncia da variavel sexo, no grupo dos alunos universitirios ndo se encontraram
diferencas para as duas dimensdes da escala. Nos alunos do secundario, os rapazes tém a
percepgdo de serem educados com mais autonomia do que as raparigas. No amor ndo ha

diferencas.
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A escala construida e aplicada em contexto nacional revelou ser um instrumento capaz de
evidenciar a importancia que as caracteristicas do comportamento de interac¢ao pais-filhos t€m

para o nivel de desempenho académico.

2.2. Variaveis socio-demograficas

As questdes da parentalidade interagem com varidveis, resultado dai variagdes como
resultado, o sexo e a idade da crianga ou adolescente, a tipologia familiar, o nivel
socioeconomico ¢/ ou de educacdo dos pais. Em seguida vamos abordar cada um destes

aspectos de uma forma objectiva mas esclarecedora para cada situagao.

2.2.1. O sexo

Hé quem faca a pergunta que se espera — até que ponto o facto de a crianga ser do sexo
feminino ou do sexo masculino estd consistentemente associado a diferencas no
comportamento educativo e disciplinar dos pais? No entanto, como resposta existe a
evidéncia dos resultados das investigagoes, as interpretacdes, que nao sao idénticas, € as

consequeéncias para cada uma das partes.

Muitos dos estudos tém revelado diferencas entre rapazes e raparigas que podem ter

uma origem cultural.

Existem as questdes de socializacdo, os pais parecem possuirem metas educativas
diferentes. Assim, para os rapazes enfatiza-se mais a realizagdo, a competi¢do, a
independéncia, a responsabilidade pessoal e o controlo das expressoes de afecto. As
raparigas recebem maior pressdo para serem carinhosas, obedientes, simpaticas,
altruistas e atraentes, no essencial, os aspectos relacionais (Block, 1983, cit. Cruz, 2005;
Vaz Rebelo, 2004). Jacobs (1991, cit. Brown e Iyenger, 2008) refere que os pais que
assumem esteredtipos tradicionais de género, favorecem mais o0s rapazes em

matematica, uma vez que expressam menos confianc¢a nas capacidades dos seus filhos a
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matematica se t€ém raparigas, € sao mais confiantes se tém rapazes; independentemente

das capacidades de seus filhos e niveis de desempenho.

Cruz (2005) resume parte da questdo, “parece haver uma socializacdo que permite aos
rapazes maior liberdade para explorar e que encoraja a independéncia e o confronto com
contextos de realizagdo e de competicdo. Nas raparigas o processo de socializagdo
desencoraja a exploragdo, circunscreve esferas de actividade, enfatiza a supervisao

préxima, assim restringindo o seu leque de experiéncias” (p. 92).

A outra parte interpretativa, muito semelhante, mas distinta, destaca-se por uma

apresentacdo mais realista e dura desta diferenga, também ela cultural.

No Brasil, Costa et al. (2000) e Weber et al. (2004) no final dos estudos produzem uma
conclusdo, com ideias que se entrecruzam. No senso comum pode-se imaginar que as
raparigas precisam de mais cuidados por serem mais frageis, por outro lado, os rapazes
sdo mais fortes, tém mais autonomia e acabam por ser educados com menos supervisao
por parte dos pais. O facto de as diferencas encontradas serem na dimensao de exigéncia
mostra que os pais controlam mais a filha do que o filho, confirmando a possivel

influéncia de uma cultura que da aos homens uma maior liberdade.

Nestes contextos culturais as raparigas sao educadas com uma maior pressdo sobre os
aspectos de supervisao que se fundamentam nos receios/ defesas de uma tradicional

sociedade “machista” (ver também Quadro 18, p. 184).

Partindo das trés tipologias de Baumrind, a analise de 7836 adolescentes de escolas
secundarias revelou que entre as raparigas e os rapazes havia menos raparigas com pais
do tipo autoritario do que nos rapazes. Nos outros tipos, permissivo e autoritativo, ndo
existem diferengas entre os sexos. Desdobrando a amostra por grupo étnico verificou-se
que a) para ambos 0s sexos existem mais pais autoritdrios nos grupo minoritarios
comparativamente aos brancos-americanos, b) para as raparigas existem menos pais
autoritativos para oS grupos minoritarios, c) os rapazes Asio-americanos e hispanicos

sdo aqueles que tém menos pais autoritativos (Dornbusch et al. 1987).
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Pelegrina et al. (2002) nao encontrou diferencas no sexo e estilos parentais. A

distribuicdo da amostra de adolescentes foi semelhante nos quatro estilos parentais.

Talvez ndo faga sentido a generalizagao dos resultados das investigagcdes, uma vez que
« . : i . :

nem sempre o sexo da crianga determina as praticas dos pais e que a diferenca de
tratamento das mocas e dos rapazes tem a ver com o pertencimento social ou cultural

dos pais” (Best ¢ Williams, 1997, cit. Montandon, 2005).

Relativamente as consequéncias, e partindo de um enquadramento em Baumrind, o tipo
autoritario parece ter um efeito mais negativo para os rapazes do que para as raparigas;
no sentido que os filhos (rapazes) destas familias pontuaram menos em
desenvolvimento da independéncia, comportamentos de auto-confianga, tendiam a ficar
mais zangados e provocadores (parece que o tipo permissivo produz os mesmos efeitos
nos rapazes; comparativamente aos filhos de pais autoritativos, sdo menos orientados
para a realizacdo, e as raparigas menos assertivas socialmente). Como ja foi salientado,
no estilo autoritativo, em que as criangas sao mais competentes, parece ser mais
associado a auto-confianca e auto-orientagdo em rapazes e raparigas (Baumrind, 1971;

Maccoby, 1980)

2.2.2. Aidade

A idade ¢ outra variavel que interfere com o comportamento educativo dos pais. A
crianga ao longo do tempo/ crescimento evidencia diferentes exigéncias e capacidades

que, de algum modo, interagem com os pais € suas expectativas de procedimentos.

Por parte dos pais ndo ha outra forma sendo o uso estilos mais democréticos e flexiveis
ou mesmo permissivos, em vez de mais rigidos, a medida que os adolescentes se vao

responsabilizando pelos seus actos (Paulson e Sputa, 1996; Pelegrina et al. 2002).

Dornbusch et al. (1987) retrata o essencial no seu estudo empirico: a idade tem um

efeito sobre o tipo de parentalidade. O tipo autoritario decresce com a idade tanto nos
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rapazes como nas raparigas. Em contrapartida o tipo permissivo aumenta com a idade

tanto nos rapazes como nas raparigas. O autoritativo parece ser estdvel ao longo da

idade.

Em Inglaterra, um estudo de Shucksmith, Hendry e Glendinning (1995), com uma
elevada amostra de adolescentes (entre os 13 e os 16 anos), revelou que o tipo
autoritativo e autoritario estdo mais ligado aos mais novos, enquanto os outros dois

tipos parentais (0s permissivos) estao mais associados aos mais velhos.

Num breve exemplo, num estudo longitudinal com adolescentes afro-americanos, sobre
crengas parentais acerca da legitimidade da autoridade parental, verificou-se que ao
longo do crescimento ocorrem mudangas no desempenho da autoridade parental,
especialmente nos dominios referidos como multifacetados (ex. ndo arrumar o quarto,
ficar fora até tarde, etc.), amizades multifacetadas (ex. inicio da saidas, encontrar-se
com amigos que os pais ndo gostam, ficar na casa dos amigos, etc.) e pessoais (ex.
dormir até tarde nos fins-de-semana, decidir como gastar a semanada, etc.). Nestas

dimensdes o julgamento das maes decresce significativamente (Smetana et al. 2005).

Assim, como enquadra Cruz (2005) “as mudangas do comportamento parental em
funcdo da idade da crianca parecem estarem estritamente ligadas ao seu
desenvolvimento, reflectindo adaptagdes parentais as mudangas desenvolvimentais dos
filhos. Os pais funcionam em termos da percep¢ao que t€m das habilidades da crianga e
da previsdo que fazem da forma de reagir desta as tentativas de controlo em cada idade

particular” (p. 99).

2.2.3. O tipo de familia

Relativamente a estrutura familiar, isto €, quando intacta com os pais bioldgicos e ndo

intacta quando esta referéncia se altera, os resultados de investigagdes t€ém ditado que os

estilos parentais também se podem aplicar.
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No conhecido trabalho de Dornbusch et al. (1987), na amostra total, viver com apenas
um dos progenitores ou viver num contexto de recomposicao familiar, constituem-se
como variaveis preditoras na explicagdo do desempenho escolar. Pelegrina et al. (2002)
argumenta no mesmo sentido dizendo que as familias intactas (com pai e mae)

fornecem mais controlo percebido por parte dos filhos.

Shucksmith et al. (1995) encontra os mesmos resultados: os adolescentes mais novos
relatam mais dificuldades em ambientes familiares ndo intactos, locais onde ha menos

suporte /aceitagao e nao envolvimento.

Virios estudos indicaram a existéncia de uma relacdo entre o desempenho escolar e
estrutura familiar. Algumas investigagdes tém evidenciado que as criangas provenientes
de familias ndo tradicionais, em relagdo as de origem tradicional, obtém resultados
escolares mais baixos e experienciam mais problemas disciplinares, tais como, faltas,
suspensdes ¢ adaptagdo escolar (Bacon e Deslandes, 2004, cit. Deslandes ¢ Cloutier,

2005).

Deslandes e Cloutier (2005), numa investigagao com adolescentes na regido do Québec,
introduziram a varidvel estrutura familiar com seis opc¢des (24% de familias ndo
tradicionais — s6 mae, s6 pai, mae e padrasto, pai e madrasta ou familia de acolhimento)
para saber da sua relagdo com o desempenho escolar. Verificou que os adolescentes
mais novos com origem em familias ndo intactas, tinham resultados a francés mais
baixos e dedicavam menos tempo aos estudos, mas manifestavam maior independéncia,
iniciativa e autodeterminagdo. Os rapazes das familias n3o intactas demonstraram
menos aspiragdes escolares que os outros. Relativamente aos outros adolescentes mais

velhos ndo se verificaram efeitos da variavel estrutura familiar.

2.2.4. O nivel socioeconémico

A variavel que enquadra a situagdo socioecondmica ¢ fundamental para a discussdo da

parentalidade. Esta pode ser descrita de acordo com o nivel econémico (ex. o valor do
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rendimento), o nivel de educag¢do, o nivel profissional da familia ou, o que ¢ muito usual

nas investigacoes, a combinagdo destes.

Hoff et al. (2002) refere que as variaveis apresentadas, relativas a classe social,
apresentam uma correlagdo razodavel entre si; por outro lado, argumenta que a classe
social tem sido, em muitos trabalhos, frequentemente definida com base no nivel
educativo dos pais, em particular a escolaridade da mae que ¢ de entre todas as
variaveis, a que mais fortemente esta associada a classe social. Brown e Iyengar (2008)
argumentam que a educagdo parental influéncia a educacao da crianga por via da a)
transmissdo de competéncias cognitivas, b) quantidade de oportunidades, e d)

transmissdo de crengas parentais e atitudes sobre o valor e a utilidade da educagao.

Em termos gerais, nas familias que vivem em contextos socioecondmicos favoraveis, os
pais encorajam mais para o sucesso, investem mais tempo nas actividades escolares e
tém aspiragdes mais elevadas para os filhos (Heath, 1995). Apresentam mais recursos
que proporcionam uma grande quantidade de situagdes, bens, ac¢des parentais e
conexoes sociais que beneficiam a crianga, comparativamente as familias de contextos

desfavorecidos (Bradley e Corwyn, 2002).

Utilizando a tipologia de Baumrind, os pais de nivel socioeconomico mais elevado sdo
predominantemente autoritativos € permissivos, uma vez que educam com maior
compreensdo e afeicdo, enquanto os outros pais sdo predominantemente autoritirios

(ver também na revisdo da matéria em Maccoby, 1980).

Esta variavel pode ser utilizada de varias formas mas, independentemente da referéncia
assumida na investigacdo, os resultados revelam sentidos muitos semelhantes do seu
efeito na parentalidade. Em termos gerais, os pais com mais educacdo formal sdo menos
autoritarios e permissivos e mais autoritativos (Dornbusch et al. 1987); em familias de
classe média, os pais adoptam mais o tipo autoritativo (mais estrutura e controlo) e
menos o autoritario. O tipo permissivo esta pouco ligado a esta variavel e o negligente a
contextos com desvantagem economica (Shucksmith et al. 1995); um alto nivel

educativo por parte dos pais, ocorre mais controlo e afecto (estilo autoritativo) e mais
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educagdo familiar — mais competéncia académica por parte dos filhos (Pelegrina et al.
2002). No trabalho de Fontaine (1990) a valorizacao do sucesso escolar era superior nos
adolescentes provenientes de familias com nivel socioecondmico elevado e pelos
rapazes das zonas urbanas, e menos considerado por aqueles oriundos de familias de
nivel socioecondmico baixo e pelas raparigas, especialmente as que viviam em zonas

rurais.

Os contextos desfavorecidos educam de uma forma mais autoritaria e rigida, colocam
énfase na obediéncia e no respeito, usando mais a punicao fisica do que os meios mais
favorecidos (de contexto socioecondmico alto). Onde se concede mais autonomia aos
filhos, da-se mais énfase a felicidade, criatividade, ambicdo, independéncia,
curiosidade, auto-controlo, onde os pais interagem verbalmente com os filhos de uma
forma bidireccional, em que as regras sao estabelecidas de mutuo acordo e cumpridas

com persuasdo (Barros, 1994, 2002; ou Maccoby, 1980).

Ao abordar a variavel socioeconémica, partindo desta comparagdo de posicionamento
das familias que se observa em muitos autores, ¢ obrigatorio tocar brevemente em dois
autores, dois olhares da sociologia, incontorndveis neste aspecto, M. Kohn e B.

Bernstein.

Kohn (1971) questiona a relagdo entre o efeito do posicionamento de classe e as
relagdes que se constroem dentro da familia, entre pais e filhos. Neste ambito a
evidéncia empirica demonstra que estar num dos lados da linha que divide os
trabalhadores manuais dos ndo manuais tem profundas consequéncias na forma de
educagao dos filhos (autor centra-se em duas categorias de classe, a classe trabalhadora

e a classe média).
Para Kohn a esséncia da diferenca estd em que os pais da classe trabalhadora querem

que os seus filhos se adaptem as normas impostas externamente, enquanto os pais da

classe média estdo muito mais atentos a sua dinamica interna. Sendo que os diferentes
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valores adoptados pelas classes dependem das suas condigdes de vida, e estes t€ém fortes

influéncias na forma de educar os filhos.

Os pais da classe trabalhadora sdo mais propensos a aplicar os castigos fisicos, quando
as consequéncias imediatas e directas dos actos de desobediéncia dos seus filhos sao
externas. Assim, castigam um filho por brincar quando estragam um mével ou o nivel
de ruido que fazem ¢ intoleravel. Para a classe trabalhadora o importante ¢ que a crianca
ndo transgrida as regras impostas externamente. As relacdes pais-filhos estdo mais

orientadas para manter a ordem e a obediéncia.

Os pais de classe média apelam mais ao raciocinio, ao didlogo bidireccional, apelam a
culpa e a outros métodos relativos a persuasdo. Os pais castigam baseando-se mais na
interpretagdo da intencdo da crianca. Assim, castigardo uma ac¢do desmedida quando o
contexto seja tal que se interprete como uma perda de controlo. Mas, as relagdes pais-

filhos na classe média caracterizam-se por ser mais complacentes e igualitarias.

Por outro lado, Kohn (1971, p. 681) encontra diferentes papéis sexuais nas familias — as
maes de classe média querem que os maridos sejam um apoio para os filhos,
concedendo numa importancia secunddria a responsabilidade de impor restricdes. As
maes de classe trabalhadora procuram que os maridos sejam mais directivos (o apoio ¢
menos importante que a restricdo). Por outro lado, entre as familias de classe média os
papéis de pai e mae nao estdo claramente diferenciados. A diferenciagdo existente
corresponde em grande medida a especial responsabilidade no apoio que o pai e a mae
dao aos filhos do mesmo sexo. Entre as familias de classe trabalhadora os papéis
paternos e maternos estdo melhor delimitados, com a mae sempre como principal
elemento de apoio. Em algumas destas familias a mae especializa-se em apoiar € o pai
em reprimir, noutras (a maioria) as maes criam os filhos e os pais encarregam-se de

providenciar os recursos.

Bernstein (1990; ver também Costa, 1997), através da andlise da comunicagao verbal na
escola, identificou duas formas de linguagem ou cddigos linguisticos, que traduzem

diferentes contextos socio-culturais — o codigo restrito e cddigo elaborado.
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No cédigo restrito o uso da linguagem faz-se através de um conjunto de palavras de
variabilidade reduzida, com um planeamento de comunicagdo minimo. Em
consequéncia desta orientacdo, aumenta a importincia da comunicacdo extra-verbal,
fundamental para transmitir atributos individuais — expressao fisica, tom da voz, etc. A
este nivel, em consequéncia do uso de um codigo que foge a abstrac¢do, conduz a uma
linguagem em que os significados sdo traduzidos de uma forma concreta, descritiva
(mais ligados ao contexto) e transmitidos de uma forma implicita. No codigo elaborado
o vocabulario utilizado ¢ mais variado, levando obrigatoriamente a um planeamento de
comunica¢cdo mais complexo, ao contrario do cédigo restrito. Neste codigo ¢ mais
dificil prever os elementos organizadores, permitindo, através da elaboragdo verbal
(recursos linguisticos), a troca de experiéncias e simbolos individuais, em que os

significados sdo transmitidos de uma forma explicita.

Um grupo social — com fung¢do profissional e estatuto social — em que se desenvolvam
fortes ligacdes comunitarias, as relagdes de trabalho sdo pouco variadas e exigem
reduzida tomada de decisdo, as intengdes colectivas sdo mais eficazes do que as
individuais, as tarefas sdo de manipulagdo e de controlo fisico e ndo de organizacao e de
controlo simbolico, serd natural aceitar que do meio deste contexto se gerem formas de
comunicagdo especificas. Um contexto socio-cultural, em que a orientagdo para o
codigo restrito estd presente, vai dar a crianga que se socializa modelagdes muito
especificas. O contexto fard realcar o comum, o concreto, o aqui e agora. No meio
familiar desenvolvem-se sistemas de comunicagao fechados, onde as areas de decisao e
de julgamento estdo definidas de acordo com o estatuto dos membros dessa familia
(papéis atribuidos), com implicac¢des na falta de discussdo/ interac¢@o entre pessoas com
diferentes papéis. Este enquadramento dificulta a elaboracdo verbal de intencgdes
subjectivas e de juizos e ndo se aprende a lidar com problemas de ambiguidade e
ambivaléncia de papéis. No controlo ¢ utilizada uma linguagem com significados
particularistas (ligados ao contexto, sdo implicitos), e a forma de controlo (imperativo)
tende a ser realizada através de uma linguagem de elevada previsdo lexical ou extra-

verbal (Costa, 1997).
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Outro contexto cultural, em que se utiliza outro conceito de comunicagdo (codigo
elaborado), vai promover a discussdo e partilha de decisdes. Aqui, desenvolvem-se
sistemas de comunicagdo abertos, onde existem e se respeitam as escolhas individuais.
Esta comunicacdo leva a construgdo de papéis (adquiridos) em que as decisdes e juizos
surgem em funcdo das caracteristicas das pessoas. O controlo (por apelo) realiza-se com
recurso a uma linguagem verbalmente elaborada, através de significados universalistas

(sdo explicitos) (Costa, 1997).

O factor que influencia ¢ a comunicacao e a estrutura de papeis definidos na familia.
Em meios populares, onde os papéis familiares sdo rigidos e a comunicagdo pouco
elaborada, os pais educam com regras mais rigidas. As familias burguesas promovem a
negociacdo, atendem a natureza da personalidade da crianga, as regras sdo mais

flexiveis.

Posicionamentos de classe podem originar diferentes valorizagdes do desempenho
escolar como via privilegiada de realizagdo profissional futura ou como condig¢do
indispensavel para desempenhar satisfatoriamente o papel de adulto e, em outros
contextos, podem considerar o sucesso no desempenho escolar como supérfluo. Em
geral, se bem que o sucesso escolar nunca ¢ considerado negativamente, ¢ menos
valorizado no seio “nivel socioecondomico baixo” e mais no seio do “nivel

socioeconomico elevado”, tanto nas regides rurais ou urbanas (Fontaine, 1990).

Brooks-Gunn e Duncan (1997) ndo se distanciam destas perspectivas apresentadas. No
que se refere a relagdo pais-filhos os trabalhos sugerem que o ajustamento da crianga e
desempenho ¢ facilitado por determinadas praticas parentais. Os pais que vivem em
situagdo de pobreza apresentam uma baixa qualidade de interac¢ao e usam severos
castigos. Estas praticas parentais podem desempenhar um papel importante entre
situacdo socioeconOdmica e resultados da crianga. Nestes contextos, as maes pobres
batem mais os filhos que as outras maes — sendo este comportamento um importante

componente do efeito da pobreza na satde mental das criangas.

80



Posicionamento minoritario

Podem existir aspectos particulares relativos a uma pertenga a um grupo minoritario,

que se sobrepdem em muitos aspectos a questdes falta de recursos econdmicos e

culturais no ambiente de acolhimento.

a)

b)

d)

Os pais podem estar muito ocupados com o trabalho (geralmente pouco
qualificado) e, por isso, com menos tempo para a demonstragdo de
comportamentos de compreensdo/ paciéncia. Podendo aparecer praticas
parentais coercivas quando existem motivos para essa pratica. Esta
situacdo vivencial pode estar na base de diferentes valorizagdes da
escolaridade e da importancia do sucesso no desempenho escolar.

Os pais podem ser, por excesso, protectores dos filhos do mundo que os
rodeia, uma vez que a influéncia do exterior pode ser percebida como
uma ameaga aos valores do grupo; o uso do controlo parental neste
dominio pode ser a norma de actuagao perante os filhos.

Os pais podem usar um controlo que obrigue a obediéncia e submissdo
parental. Estes pais, que sdo rigidos na disciplina dos seus filhos, estdo a
prepara-los para a idade adulta, uma vez que acreditam que se de alguma
forma transgredirem a sociedade lhes aplicara severas condicdes.

Os pais podem sentir a necessidade de comunicar aos filhos que o “bom
trabalho” desenvolvido ¢ importante no contexto escolar bem como na
preparacgdo para o futuro profissional; mas por outro lado, informam os
filhos do facto de que o preconceito e a discriminagdo podem também

influenciar os resultados.

Estas ambivaléncias nas familias pertencentes a grupos minoritdrios (em situagdo

desfavoravel,

socioeconomicamente) podem construir instrugdes contraditorias em

relagdo a escolaridade. Se € importante frequentar a escola e obter um bom desempenho

com perspectivas de um futuro com menos dificuldades, desejo de todos os pais, por

outro lado também existe na comunicacdo na “sociedade de acolhimento podem existir
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barreiras, com fundagdes no preconceito e na discriminagdo, muito dificeis de
ultrapassar”. Esta contradi¢do pode ser vista como um contributo para o afastamento
face a escola, que se encontra em alguns dos jovens de grupos minoritarios (Pachter e
Dumont-Mathieu, 2004; Spencer et al. 1990; Suarez-Orozco e Suarez-Orozco, 2003, p.
167).

Halgunseth et al. (2006) apresentam no seu artigo a investigacao de Varela et al. (2004),
que depois de controlar a varidvel socioecondémica, encontrou pais mexicano-
americanos, com filhos adolescentes, apresentavam um maior score em parentalidade
autoritaria (uso de poder assertivo para impor as regras) que os pais nao hispanicos

brancos americanos.

Por outro lado, verificou que dentro do mesmo grupo étnico, os pais imigrantes
mexicanos apresentavam um score mais elevado em parentalidade autoritaria que os
pais ndo imigrantes residentes no México. Assim, para muitos destes pais Latinos, o

stress de aculturagdo pode influenciar o uso da punig¢ao fisica e verbal.

2.3. Variaveis psicossociais

Outras varidveis podem ser observadas no ambito dos estilos parentais, as exigéncias
para a autonomia, o desempenho escolar e a influéncia da pertenga a um grupo étnico e

cultural sdo questdes fundamentais.

2.3.1. A autonomia

Fleming (1992) coloca a autonomia no centro da reflexdo sobre a adolescéncia, uma vez
que se encontra ligada a processos de formacdo da identidade, de individuagdo e de
separagdo. Esta encontra-se nos estudos de Becker (1964) e Shaefer (1965, e também
1959) nas dimensdes de comportamento parental, no primeiro restritividade vs
permissividade, e no segundo, autonomia vs controlo. Para Baumrind autonomia na

adolescéncia esta muito relacionada com um tipo especifico de comportamento parental
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no exercicio do controlo — autoritativo — que ¢ fomentada por atitudes parentais que
conjugam em simultdneo a defini¢do clara de limites e regras para o comportamento

com aceitacao e envolvimento.

No modelo integrativo de Darling e Steinberg (1983) a promog¢do da autonomia
enquadra-se nas praticas parentais e num contexto do estilo parental especifico. Dentro
do estilo autoritativo existe um clima emocional que fornece um bom modelo de
resolucdo, uma vez que os pais promovem uma estrutura que favorece ainda mais as
competéncias da crianga. Num estudo com criancas do pré-escolar de familias
autoritativas, verifica-se que um activo encorajamento a autonomia por parte dos pais,
sem que abdiquem do seu papel, estd relacionado com a motivagdo, o desempenho

escolar e a competéncia social dos filhos (Mattanah, 2005).

Na regido do Québec, Deslandes e Potvin (1999) verificaram a relacdo entre os niveis
de autonomia e de desempenho escolar, em adolescentes, utilizando para isso um
instrumento adaptado — Student Report of Autonomy (Greenberger et al. 1974) — com
trés dimensodes: aspectos da identidade, orientacdo em relacdo ao trabalho e auto-
confianga. O primeiro resultado confirma a relagdo positiva entre o nivel de autonomia
dos adolescentes e o nivel escolar. Observando em particular, a orientacdo em relagao
ao trabalho foi responséavel pela maior contribui¢do na predi¢do do nivel escolar. No
entanto todas as dimensdes de autonomia estdo positivamente associadas com o

nivel/grau escolar dos adolescentes.

Numa investigacdo com adolescentes da zona da cidade do Porto, que frequentavam a
escola publica, concluiu-se que a autonomia tem uma correlacdo negativa com o
controlo autoritario exercido pelos pais, e estd relacionada com a percepcao de
contextos parentais encorajadores de autonomia. A varidvel sexo deu origem a
resultados interessantes a) a autonomia ¢ significativamente elevada nos rapazes
comparativamente as raparigas em todos os grupos etarios (mas a autora estd a utilizar
uma autonomia comportamental), e b) nas raparigas a autonomia diminui com a
percepgdo elevada de muito amor; em ambos os sexos, na adolescéncia final a

autonomia associa-se a muito amor (Fleming, 1992).
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Fontaine (1988, 1990) numa investigacao realizada no norte do pais, ao nivel do 6° ano
de escolaridade, ao analisar a relacdo entre a autonomia (também comportamental) e
motivagdo para o sucesso escolar, verificou que os mais motivados tinham niveis de
autonomia inferior; com excepg¢ao para as raparigas urbanas provenientes de familias de

classe social baixa, que tinham valores de autonomia superiores.

A autora argumenta muito pragmaticamente — a “reducdo da autonomia concedida aos
jovens garante o seu investimento no dominio escolar e permite a indicagdo, a cada
momento, das estratégias mais eficazes para rentabilizar o esfor¢o. Nao deixa ao jovem
a possibilidade de investir noutros dominios, nem de experimentar estratégias proprias a
procura de solugdes... A autonomia concedida ao sujeito deixa-lhe a possibilidade de
optar por investir em dominios ndo escolares, porventura mais atraentes, ¢ estimula o
jovem a descobrir estratégias proprias de aprendizagem que podem nao ser

imediatamente coroadas de éxito, ...” (p. 23)

Nem sempre os resultados va@o no mesmo sentido. Grolnick e Ryan (1989) procuram
saber das relagdes entre as dimensdes parentais da escala construida para o efeito e
multiplos aspectos de auto-regulacdo e competéncia no ambito da realizagdo académica.
A escala constituida por trés dimensdes — autonomia, envolvimento e estrutura —
permitiu descobrir que o sexo ndo produz efeitos nas duas Gltimas dimensdes, mas na
“autonomia”. Os pais e as maes dao mais apoio-autonomia as raparigas que aos rapazes.
Por outro lado, a autonomia estava relacionada com auto-regulagdo académica,
competéncia escolar, e ajustamento das criangas. Esta dimensdo também ¢é preditora do
desempenho académico. Os autores concluem que promovendo o apoio a autonomia das
criangas, os pais preparam melhor os filhos para um ambiente educacional que exige

independéncia e auto-regulacao.

Em outros contextos culturais, com familias intactas, ou familias monoparentais de
meios socioecondmicos desfavorecidos, tém recursos mais limitados. Pode-se especular
que esta escassez de recursos € potenciadora do encorajamento a autonomia dos jovens

adolescentes.
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Por exemplo, nos Estados Unidos, os pais de grupos minoritarios, os afro-americanos,
hispanicos, e brancos ndao Hispanicos, concedem mais autonomia comportamental do
que € costume para a sua idade. Esta forma de actua¢do pode estar associada a baixos
desempenhos escolares e altos niveis de comportamentos desviantes (fugir de casa,
fumar, contactos com a policia, “vadiagem”, etc.). Esta concep¢do de autonomia, nestes
grupos minoritarios, pode ser explicada em parte pela presenca da existéncia de praticas

parentais muito especificas (Spencer et al. 1990).

2.3.2. O desempenho escolar

Muitos dos estudos analisam a relacdo entre os estilos parentais (mas também as
praticas parentais, ver por exemplo Park e Bauer, 2002) e o desempenho escolar das
criancas e adolescentes. Em termos gerais, os filhos de familias autoritativas estdo entre
os alunos que revelam melhores resultados escolares, ndo esquecendo que a questdo
étnica introduz aqui uma variabilidade nao muito facil de justificar que sera abordada no

ponto seguinte.

Excluindo o efeito particular desta varidvel, Steinberg (2001, mas também em
Steinberg, 2006) ¢ afirmativo ao escrever que os filhos de pais autoritativos tém mais
sucesso independentemente do grupo étnico, nivel socioecondmico ou tipo de familia. O
que o autor quer dizer ¢ que — os resultados indicam que os jovens afro-americanos e
asiaticos ndo sofrem os efeitos negativos do clima autoritativo como os adolescentes
brancos (isto ndo ¢ dizer que os adolescentes afro-americanos e Asidticos beneficiam do
estilo autoritativo) — os resultados indicam que os adolescentes de grupos minoritarios
que crescem em meios autoritativos demonstram melhores indicadores,
comparativamente aos outros tipos, relativamente a varios aspectos de ordem
psicologica (ex. desenvolvimento psicologico, sintomas de angustia e/ ou problemas de
comportamento). Como foi escrito, o Unico ponto em que os grupos afro-americanos e
Asiaticos sao favorecidos € no desempenho escolar em que o estilo autoritativo ndo os
beneficia particularmente (embora como veremos haja perspectivas divergentes, ver

ponto 2.2.3.).
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Em seguida vamos expor alguns resultados de estudos em conformidade com a

argumentacao referida.

Dornbusch et al. (1987) fazem um breve enquadramento, e nesta parte introdutoria,
expdem cinco aspectos fundamentais que Hess e Holloway (1984) relacionam a familia
com o desempenho escolar, a saber, 1) interaccdo verbal entre a made e a crianga, 2)
expectativas parentais face aos resultados, 3) relagcdo afectiva positiva entre pais e a
crianga, 4) crengas ¢ atribuicdes parentais relativamente a crianga, 5) estratégias de
disciplina e controlo. Os autores, Dornbusch et al. (1987), referem que o ultimo aspecto
indicado ¢ aquele que apresenta maior influéncia no desempenho escolar do aluno. Em
seguida partem uma amostra de 7836 adolescentes de escolas secunddrias em funcdo
desse aspecto, utilizando para isso a tipologia de Baumrind: autoritativo, autoritario e

permissivo.

Os resultados revelaram que o tipo autoritativo tem uma correlacdo positiva e
significativa com a performance escolar, tanto nos rapazes como nas raparigas. Os
outros tipos, autoritarios € permissivos, apresentam correlacdes negativas significativas

com a performance escolar tanto nos rapazes como nas raparigas.

Mais tarde, Lamborn et al. (1991), partindo de duas dimensdes aceitagdo/envolvimento
e rigidez, distribui uma amostra multicultural por quatro tipologias parentais. Os filhos
de familias autoritativas revelaram os melhores desempenhos escolares. Por oposicao,

os filhos de familias negligentes foram aqueles que relataram os piores resultados.

Mais uma vez, os resultados sdo concordantes com outras investigagdes. Em Steinberg,
Elmen e Mounts (1989), os resultados demonstram a forte evidéncia do impacto do
estilo autoritativo no desempenho escolar. Em Steinberg, Lamborn, Dornbusch e
Darling (1992), os resultados indicam que os adolescentes de contextos autoritativos
pontuam mais claramente no desempenho escolar, comparativamente aqueles que

gradualmente pontuam menos em autoritatividade (autoritativo a ndo autoritativo).
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No contexto nacional, Veiga (1989) verifica que os filhos de pais compreensivos
apresentam melhores resultados escolares. Mas toca no aspecto da autoridade parental, a
diferenca encontrada no rendimento escolar, entre o grupo de alunos com pai autoritario
€ 0 grupo com pai compreensivo, apresenta a autoridade paterna como
significativamente influente no desempenho dos alunos. Na mesma década Fontaine
(1990) detectou a mesma influéncia, quando refere “o autoritarismo ndo parece
constituir um entrave ao desenvolvimento da motiva¢do dos jovens, contrariamente ao

que se observa em outras culturas, por exemplo norte-americanas” (p. 220).

Os estudos realizados indicam uma relagdo positiva entre parentalidade autoritativa e
desempenho escolar dos adolescentes. Podemos colocar a questdo tradicional, porqué é
que o contexto de educacdo autoritativo esta associado com resultados positivos na

escola?

Uma das primeiras investigagdes neste dominio foi conduzida por Baumrind (1967).
Seguindo um estudo longitudinal de uma amostra de 32 criangas desde o pré-escolar até
a adolescéncia, os dados indicaram que os filhos de pais autoritativos eram mais
maduros, independentes, pro-sociais, activos, e mais orientados face ao desempenho do
que os filhos de pais ndo autoritativos. Por outro lado os filhos de pais permissivos
tinham scores mais baixos em auto-confianga, auto-controlo, ¢ competéncia. Para
examinar a consisténcia dos dados através do tempo, a autora examinou novamente na
adolescéncia a relagdo inicial. Encontrou que a relacdo entre estilos parentais e
desempenho na escola era consistente com os resultados iniciais (Baumrind, 1989, cit.

Cruz, 2005).

Para Steinberg (2001) a parentalidade autoritativa funciona porque faz trés coisas: 1) a
educagdo (nurturance) e o envolvimento parental tomam a crianga mais receptiva a
influéncia parental, permitindo uma socializacdo mais eficiente e efectiva; 2) a
combinacdo de suporte e estrutura facilita o desenvolvimento de competéncias auto-
reguladoras, que permitem o funcionamento da crianga como responsavel e

individualmente competente; e 3) o tipo de comunicagdo verbal deste contexto fornece
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ajuda a crianga face a competéncia cognitiva e social, favorecendo assim o seu

funcionamento fora da familia.

No entanto, ndo sendo um resultado consistente numa perspectiva intercultural, Spera
(2005, 2006) argumenta com a justificacdo de Durkin (1995) que interage com trés

razoes:

* Os pais autoritativos promovem um alto nivel de seguranca emocional que
promove nas criancas um maior bem-estar e independéncia que os ajuda na
escola;

* Os mesmos pais interagem verbalmente explicando as razdes das decisdes.
Este tipo de interaccdo fornece as criangas o conhecimento e entendimento de
valores e objectivos familiares. Estes constituem-se como instrumentos
necessarios para fazer face ao desempenho na escola, e;

* Por dultimo, uma vez que esta comunicagdo ¢ bidireccional, promove
capacidades no sentido da relagdo interpessoal e produz um melhor ajustamento.

Esta capacidade ajuda a crianga a ser mais capaz social e academicamente.

No seguimento desta problematica, Aunola, Staittin ¢ Nurni (2000) colocaram a mesma
questdo para uma investigacdo com adolescentes suecos do 8° ano de escolaridade.
Depois de terem distribuido a amostra pelos estilos parentais, constataram que os filhos
de pais autoritativos apresentavam estratégias de realizacdo diferentes dos grupos
restantes. Estes adolescentes revelaram de menos “tarefas irrelevantes” e “passividade
sem iniciativas”; referiram também menos “expectativas de fracasso” e apresentaram
um alto nivel de “atribui¢cdes de auto-valorizacdo”. No lado oposto das avaliagdes

estavam os filhos de pais negligentes.

Estes resultados s3o importantes uma vez que sugerem que a associagdo entre o
desempenho escolar e tipo de familia podem ser mediado pelas estratégias de
realiza¢ao. Além disso, o uso de estratégias ndo adaptativas e o baixo desempenho a que
estd associado, pode conduzir a outros problemas, tal como o abandono escolar e

consequentemente a problemas de emprego futuro. Por outro lado, esta perspectiva abre
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uma possibilidade de interven¢ao na escola a fim de colmatar muitos dos problemas de

realizagdo escolar.

2.2.3. O grupo étnico e cultural

Em cada grupo étnico podem existir normas sociais que reflectem as condigdes
necessarias para uma sobrevivéncia optima. Uma determinada pratica educativa pode
ter significados diferentes consoante a familia estd integrada numa comunidade em que

essa pratica educativa € ou ndo aceite (Maccoby, 1980).

As crengas parentais sdo em parte construidas perante o contexto vivido e este, como
espaco de cultura, influencia o desenvolvimento da crianga através da conjugacdo de
trés aspectos: 1) o meio fisico e social em que a crianga ¢ criada (ex. o tempo de sono
num pais ocidental e na Africa oriental; o espago que ¢ criado para a crianga dormir
comparativamente a essa auséncia num pais da Africa oriental), 2) a tradi¢io posta no
cuidado e educagdo da crianga (ex. quando a crianga ¢ colocada as costas da mae ¢ a
acompanha, pratica responsavel pela diferenciagcdo de etapas de desenvolvimento, como
o andar) e, 3) a psicologia dos pais (ex. as maes ocidentais promovem a auto-confianga,
a independéncia e a individualidade, comparativamente a outras maes hispano-
americanas que procuram que as criangas sejam obedientes, respeitosas e aceites pela
comunidade). O estudo das diferencas culturais ¢ importante para perceber que um
determinado comportamento pode ser interpretado como positivo, mas depende do tipo

de objectivos parentais (Super e Harkness, 1986, cit. Pachter e Dumont-Mathieu, 2004).

No entanto, tem havido muita especulacdo em relacao a influéncia da cultura no tipo de
controlo parental, especialmente entre subculturas ou grupos étnicos. Relativamente aos
negros nos Estados Unidos, muitos trabalhos tém evidenciado que o padrao parental
autoritdrio, quando acompanhado de uma atitude calorosa, estd associado a

caracteristicas diferentes nos jovens, por comparagao aos brancos.
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Na década de 60, Baumrind (1972) ao estudar criangas negras e suas familias,

separadamente, detectou varias caracteristicas que as distinguiam das criangas brancas:

1) as raparigas negras sdo muito competentes — raparigas oriundas de contextos
autoritarios eram emocionalmente independentes, revelavam uma forte
responsabilidade no cuidado de familiares, e na escola comportavam-se de forma
agressiva e extrovertida;

2) o ser autoritario tem um aspecto cultural muito forte — existe um baixo nivel
de rejeicao paternal; estes sdo menos retraidos e sdo mais espontaneos. As
praticas educativas desenvolvem dureza e auto-suficiéncia nas raprigas, mas nao
¢ sentido como uma rejei¢ao, mas sim como um cuidado na educacao; e

3) o ser autoritario ndo esta associado ao desempenho intelectual nas criancas
(em familias negras ou brancas) — o uso de controlo, da razdo e encorajamento
da expressao individual (praticas autoritativas) esta associado nas raparigas
brancas a realizacdo intelectual bem como a independéncia; nas raparigas negras

este padrao familiar ndo produz os mesmos beneficios comportamentais.

Dornbusch et al. (1987) realizaram um estudo na area de Sdo Francisco com 7836
adolescentes em escolas secundérias multiculturais. Apos a distribuicdo da amostra
pelos trés tipos parentais de Baumrind (autoritativo, autoritdrio e permissivo),
relativamente a questdo étnica os resultados foram, 1) na generalidade, em todos os
grupos étnicos o estilo autoritario e o permissivo estdo relacionados com o mais fraco
desempenho académico, e o autoritativo estd associado com os melhores desempenhos
académicos, mas encontraram-se diferencas étnicas. Detalhadamente, os hispanicos sao
penalizados pelos efeitos do estilo autoritdrio (mais as raparigas que os rapazes); Nos
asio-americanos quase nao existe relacdo entre o estilo autoritativo, o permissivo € os
resultados académicos; isto significa que para estes adolescentes o tipo autoritario
oferece mais suporte face ao desempenho escolar, 2) olhando agora para dentro dos
grupos étnicos, com a realizacao de regressoes, para os brancos e os hispanicos o estilo
autoritativo constitui-se como variavel preditora do bom desempenho escolar. Nos afro-

americanos nenhuma das tipologias parentais ¢ preditora em relacdo aos resultados
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escolares (p. 1254). No entanto, para os Asiaticos o melhor preditor do desempenho
escolar ¢ o estilo autoritario — isto significa que o sucesso das criangas asidticas nas
escolas ndo pode ser adequadamente explicado nos termos dos estilos parentais aqui

presentes.

Posteriormente, Steinberg, Dornbusch e Brown (1992) fazem a pergunta como ponto de
partida para o trabalho — podem as diferencas étnicas no desempenho escolar ser
explicadas através do uso da parentalidade autoritativa? No seguimento do estudo
anterior parece que a resposta estd dada, isto é, ndo. Os adolescentes asiaticos de
familias autoritarias apresentam os melhores desempenhos escolares entre os jovens de
outros grupos étnicos. Por outro lado, os adolescentes afro-americanos e hispanicos com
familias autoritativas tém fracos resultados escolares. Face a importancia colocada no

poder do estilo autoritativo estes resultados sao dificeis de explicar.

Steinberg e colegas (1992) prosseguiram com a inten¢do de dar um sentido ao paradoxo
e, para isso, colocaram a hipotese de investigagdo — os efeitos da parentalidade
autoritativa difere em funcao do contexto ecoldgico em que os adolescentes vivem. Para
o efeito dividiram a amostra multicultural em familias autoritativas e ndo autoritativas e
em trés niveis socioeconomicos. Os resultados foram consistentes com os anteriores, ou
seja, os adolescentes brancos provéem maioritariamente de contextos autoritativos,
contrariamente aos Asio-americanos ¢ o melhor desempenho escolar deste grupo

contraria a hipdtese formulada.

Como ja foi referido, independentemente do grupo étnico, os adolescentes provenientes
de familias autoritativas sdo favorecidos em muitos aspectos psicoldgicos. No entanto,
olhando para o desempenho escolar, os brancos e os Hispanicos beneficiam mais da

parentalidade autoritativa que os Afro-americanos ou Asio-americanos.

Apos estes resultados os autores ensaiam uma possivel explicagdo. Verificam que os
adolescentes de todos os grupos étnicos valorizam de igual modo a crenca que obter
uma boa educacdo vale a pena; a diferenca étnica foi encontrada acerca das

consequéncias de ndo se obter um boa educacdo. Os Asio-americanos acreditam que ¢é
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mais dificil obter um bom emprego tendo uma insuficiente educacdo escolar.
Hispéanicos e os afro-americanos, como grupos minoritarios, acreditam que trabalhos
bem remunerados sdo proibitivos para eles de acordo com as credenciais educacionais.

Assim, colocam menos esfor¢o no seu trabalho escolar.

Na esséncia, os resultados apontam para diferengas nos grupos étnicos, relativamente ao
diferente valor atribuido a educagdo. Que pode ter fortes implicagdes no julgamento dos

professores face a postura dos alunos face ao trabalho na escola.

Em relacdo as diferentes valorizagcdes, os alunos Asio-americanos apresentam os
melhores resultados na escola, acreditam mais que ter maus resultados na escola tem
repercussoes negativas no futuro, dedicam mais tempo ao estudo, atribuem o seu
sucesso ao trabalho e descrevem os pais como tendo altos padrdes face ao desempenho
escolar. Os alunos Hispanicos e Afro-americanos, com um fraco percurso escolar, ndo
se preocupam tanto com as consequéncias deste desempenho, gastam menos tempo nos
seus estudos, atribuem menos que os outros o seu sucesso ao trabalho arduo e retratam

seus pais como menos exigentes quanto a qualidade no trabalho.

Assim, parece existir um significado especifico de ordem cultural para uma dimensdo
dos estilos parentais (Darling, 1999). Steinberg et al. (1994) volta a trabalhar com os
quatro grupos étnicos num estudo longitudinal, em dois anos consecutivos, e
relativamente ao efeito do grupo étnico e desempenho escolar ndo encontraram

resultados que ndo estejam ja descritos.

Mas neste ano surge um trabalho de Chao (1994), que aceita o sentido dos trabalhos
anteriores, e argumenta que a parentalidade autoritaria Chinesa tem sido descrita de
forma etnocéntrica e em parte enganadora; nesta cultura altos scores de exigéncia e
baixos em envolvimento ndo t€ém o mesmo significado. Se nos Estados Unidos o estilo
autoritario esta por vezes ligado a alguma hostilidade, agressao ou dominancia, para os
Asiaticos a obediéncia e a rigidez parental pode estar ligada ao interesse, cuidado e

envolvimento em relacdo a crianca.
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O autor explica esta relacao através de dois conceitos da cultura Asiatica, no controlo
esta presente o chiao shun e o guan. O primeiro envolve uma ideia de instrugdo, em
contexto suportivo, com um elevado envolvimento e relagdo psicologica forte entre mae-
crianga. A “instru¢do” ¢ focalizada na capacidade da crianga para ter um bom
desempenho na escola. O segundo apresenta uma conotagcao muito positiva, uma vez que
significa ter ao seu cuidado ou “ter amor”; ambos os conceitos enfatizam aspectos de

conduta.

Na parte empirica do artigo, Chao (1994) elabora um questionario derivado das ideias do
chiao shun ¢ o guan, dividido em ideologias quanto ao desenvolvimento e aprendizagem
das criancgas, e quanto a relagdo mae-crianca. Ao comparar maes imigrantes chinesas e
americanas (brancas), todas de classe média, chega a conclusdo esperada. As maes
chinesas apresentaram um score significativamente mais elevado na maioria dos itens
que constituem o questionario das ideologias quanto a educagdo das criangas. Face aos
resultados, o autor defende que o tipo autoritario utilizado no ocidente ndo se adapta a
cultura chinesa na defini¢do da parentalidade, de acordo com o modelo proposto por

Baumrind.

Mais tarde, Chao (2001) vem reforcar a sua argumentacdo, ao introduzir, entre outras,
duas variaveis a) asidticos de 1* e 2% gerag@o e americanos (brancos) de geragdo superior
a 2% e b) o nivel de satisfacdo da relacdo com os pais, que caracteriza no bom sentido o
estilo autoritativo no ocidente. Os resultados indicaram, como seria de prever, que os
americanos (brancos) sdo favorecidos pelo estilo autoritativo, mas os asiaticos, de 1* ou
de 2* geracdo, ndo sdo beneficiados por este estilo no desempenho escolar.
Relativamente a influéncia da segunda variavel, se produz os efeitos esperados nos
americanos brancos (aspecto correlacionado com o estilo autoritativo), os adolescentes

asiaticos ndo revelam ganhos em relag¢do ao desempenho escolar.

Leung, Lau e Lam (1998) seguem o mesmo trilho de Chao ao refutarem Dornbusch et
al. (1987) ou Steinberg, Dornbusch ¢ Brown (1992) para terminarem com uma
inesperada justificacdo sociologica. Fazem um estudo comparativo com adolescentes do

ensino secundario de Hong Kong, Estados Unidos (S3o Francisco) e Australia
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(Melbourne). Reorganizam o instrumento de avaliagdo dos estilos parentais de
Dornbusch et al. (1987). Reagrupam os itens em quatro escalas, autoritarismo geral e
académico e, autoritatividade geral e académica. Os autores chegam a dois resultados
importantes, 1) para os chineses o preditor do desempenho escolar foi a dimensdo
autoritarismo geral e para os americanos e australianos o preditor foi autoritatividade
geral. Em certa medida este resultado é enquadrado teoricamente, mas 2) para os
americanos e australianos filhos de pais com baixa escolaridade, o autoritarismo estava
relacionado com o desempenho escolar. Significa que os pais de menor estatuto social
podem enfatizar mais o conformismo e as criangas correspondem mais as exigéncias

dos pais no sentido de trabalhar mais.

Para Leung, Lau e Lam (1998) este dado permite concluir que o baixo nivel de
educagao dos pais chineses pode explicar porque o autoritarismo parental estd associado
positivamente com o desempenho escolar. Sublinham, também, a importancia da
inclusdo de variaveis demograficas nos estudos interculturais, uma vez que possiveis

diferengas podem ser explicadas via interferéncia destas variaveis.

Agora, Attaway e Bry (2004) procuram também apresentar resultados em defesa dos
afro-americanos, criticando o facto que os estilos parentais nao sdo um bom preditor em
relacdo ao desempenho escolar, baseados em parte nas percentagens reduzidas deste
grupo étnico nos estudos realizados (ex. Steinberg et al. 1992 e 1994). Na sua revisdo
bibliografica apresentam uma investigagdo de Radziszewska et al. (1996) — realizaram
um estudo com 3993 adolescentes, em que pelo menos 50% eram hispanicos e afro-
americanos. O estilo parental foi avaliado através de um simples questionario de um
item para cada tipologia, em que se perguntava sobre o grau de percepgao sobre o
controlo exercido pelos pais. Os adolescentes que dizem que os pais sdo autoritativos
reportam melhor desempenho académico comparativamente aos outros da amostra. Este
trabalho sugere que o estilo parental pode influenciar o desempenho académico nos
jovens negros. Attaway e Bry (2004) seguem a mesma hipotese com uma amostra
predominantemente negra, mas utilizam outra metodologia. Para o efeito elaboram duas

escalas para serem aplicadas as maes — uma sobre as crencas de controlo e outra sobre
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crencas de responsividade. Ao produzirem uma regressao com estas dimensoes, as
crengas parentais de controlo constituiram-se como preditoras da varidvel dependente,
desempenho escolar; ou seja, um alto controlo prediz baixos resultados nos adolescentes
(B=-5,34). A variavel crengas parentais de responsividade ndo foi preditora. Isto sugere
que a tipologia autoritaria pode estar na origem dos baixos resultados escolares nos

adolescentes afro-americanos a semelhanca de outros grupos étnicos.

Halgunseth et al. (2006) também procuram um novo enquadramento para os resultados
obtidos pelos adolescentes hispanicos na investigagdo de Dornbusch et al. (1987). Os
autores colocam argumentos culturais para explicar a auséncia de efeitos negativos
associados ao uso de um alto controlo parental. Examinando os itens que compdem a
escala do estilo autoritario e o estilo permissivo encontram que a) no primeiro caso, vao
ao encontro da cultura dos Latinos, reflectindo aspectos relativos ao ‘“respeto” na
educacdo parental da crianca, b) no segundo caso, os itens vao no sentido contrario as
dificuldades linguisticas dos pais imigrados dando origem a barreiras na relagdo com a
instituicao escola, no envolvimento com a escola ou na ajuda dos trabalhos da escola

dos seus filhos.

Para os autores, Halgunseth et al. (2006), a particularidade cultural e o confronto com a
instituicdo escola do pais de acolhimento fizeram com que se tivesse verificado uma

maior pontuagdo de Latinos nos estilos autoritario € permissivo.

Deixando a problematica do desempenho escolar, existem outros efeitos devido a
cultura ou etnicidade, que passamos a apresentar alguns resultados de estudos

efectuados.

Kandel e Lesser (1972, cit. Sprinthall e Collins, 1999) aplicaram questionarios a 1141
adolescentes (média de idades 16 anos) e aos pais, nos Estados Unidos, ¢ a 977
adolescentes (com média de idades 15 anos) e aos pais, na Dinamarca. Os adolescentes

frequentavam escolas secunddrias de 4reas urbanas e rurais nos dois paises.
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Detectou-se que as familias dinamarquesas sdo predominantemente democraticas,
enquanto as americanas sdo mais do tipo autoritdrio. De um modo geral, a) os pais
dinamarqueses exerciam um menor controlo sobre os filhos, os adolescentes
dinamarqueses relatavam com mais frequéncia a existéncia de debates e argumentagdes
bidireccionais, b) os pais americanos tinham mais regras especificas e davam menos
espaco para explicacdes; os adolescentes perante esta forma de controlo manifestavam

maior conformidade quando as regras eram bem definidas.

No ambito destes estudos entre culturas, parece que esta ¢ a primeira fonte de
informagdo que orienta as praticas parentais. O uso do controlo pode sofrer diferentes
leituras e dai praticas concretas, no que se refere a promog¢ao do respeito pelas regras,
das convengdes sociais, no sentido de assegurar a integracdo social e o sucesso da
crianca. Por outro lado, as sangdes disciplinares variam consoante as culturas. E sabido
que o castigo fisico ¢ frequente e valorizado como controlo da crianca e adolescentes

em determinadas culturas; noutros locais esta pratica ¢ altamente condenavel.

Num estudo distinto, mas ainda ligado ao uso do controlo, agora coercivo, muitas
criangas que sofrem maus-tratos em grupos minoritarios tém estado ligado a estratégias
disciplinadoras parentais. Maes mexicanas — imigrantes de primeira e segunda geragao
nos Estados Unidos, escolhem o castigo corporal como ultima op¢do como método de
controlo quando a crianga se porta mal. Ambos os grupos de maes usavam mais o
controlo de proibi¢do de actividades, tais como, “ndo ver televisao”, “ndo jogar com os

amigos” e em menor ocorréncia “bater”. No entanto, existiram diferencas no modo

como as maes usam o controlo.

As maes imigrantes da primeira geracdo usam mais a disciplina fisica/ castigos e
argumentacdo verbal que as outras maes mexicanas de segunda geracdo. As maes
mexicanas de segunda geragdo usam mais o ralhar em vez de bater, como forma de

controlar o comportamento da crianga (Buriel et al. 1991, cit. Heath, 1995).

Ainda dentro desta perspectiva, Claes et al. (2003) compararam adolescentes do ensino

secundario que residiam nas capitais do Canada, Franca e Itdlia no sentido de saber
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onde existiam pais mais tolerantes ou mais punitivos. Relativamente ao primeiro
aspecto ocorreu um efeito de género — os pais mais tolerantes sdo os Canadianos. No
entanto, em Franga e na Itdlia, os pais sdo mais tolerante em relacdo aos filhos,
comparativamente as filhas. Em relagdo ao uso da puni¢do, os pais no Canada usam
mais procedimentos indutivos quando as regras sdo quebradas; na Francga e Italia os pais

usam mais a puni¢ao como forma de controlo da situagao.

Estes resultados remetem-nos para os paises asiaticos, nos quais as relacdes parentais
sdao muito formais, como foi descrito nos trabalhos de Chao (1994 e 2001) ou Leung et
al. (1998), e para paises latinos, onde ocorrem praticas tendencialmente autoritarias e

punitivas (Claes et al. 2003)°.

Numa amostra de jovens afro-americanos de baixa condigdo socioecondmica,
relativamente a um aspecto particular de reac¢do antecipada face a possiveis situagdes
hipotéticas (ex. como reagiria se fosse confrontado com alguém que apontasse uma
arma, ou se te quisesse bater, etc.), o efeito género indicou que os rapazes,
antecipadamente, t€ém uma maior propensao para a reac¢ao violenta que as mulheres.
Sobre o efeito estilo parental, os resultados indicam que os adolescentes que
percepcionam as maes como permissivas tendem a demonstrar por antecipacdo uma
maior propensdo para uma reaccao mais negativa que os outros tipos. Mas, ndo se
encontraram diferengas entre os autoritativos e os de contexto autoritario (Miller et al.

2002).

Seabra (1999) parte do quadro tedrico de Kellerhals e Montadon (1992) para o utilizar
numa investigacdo em meio multicultural na regido de Lisboa. Para isso, no decorrer
das entrevistas, define dois tipos de estratégias familiares: contratualistas e estatutarias.
As familias com estratégias contratualistas fomentam o desenvolvimento e as
potencialidades da crianga, usam a empatia como técnica de influéncia e estdo abertas a

cooperacdo com outras instituicdes de socializagdo como principio orientador e

> Este uso da autoridade no contexto nacional, pais do sul da Europa, nio deixa de estar presente nos
resultados do trabalho empirico desta tese, como se pode observar no ponto 5.4.1.
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activamente. As familias tipo estatutarias, pertencentes ao operariado € a pequena
burguesia de execucdo, com habilitacdes escolares que ndo vao além do ensino
secundario, salientam a importancia da acomodagdo as normas sociais, usam a coer¢ao
para assegurar a manuten¢do de uma estabilidade normativa e atribuem as outras
instancias socializadoras um papel especifico e restrito, participando de forma

distanciada.

Apo6s esta defini¢do tedrica, a autora, nos resultados detecta que a pertenca a classe
social ¢ a clivagem que produz maior diferenciacdo nas estratégias educativas das
familias; “o principal problema destas criancas face a escola ndo ¢ terem determinada
filiacdo étnica mas pertencerem a grupos sociais cujo processo de socializa¢do familiar

se distancia do processo de socializacdo escolar” Seabra (1999, p. 67).

Para a autora, as principais caracteristicas relacionadas com a pertenca a um grupo
étnico sdo: 1) relativamente a objectivos educativos, as familias cabo-verdianas revelam
uma acrescida preocupagdo com os filhos, no sentido de se prepararem para enfrentarem
dificuldades no futuro, devendo também aprender a defender-se em relacao a outros, o
que pode estar alicercado em experiéncias associadas ao grupo minoritario, 2)
relacionada com o ponto anterior, podem existir expectativas de discriminacdo étnica,
podendo-se esperar momentos de reac¢des de certa forma violentas, e 3) ¢ atribuida

importancia aos professores.

Concretizada a revisdo de questdes relacionadas com os estilos parentais e parte do
funcionamento de varidveis socio-demograficas e psicossociais, com Darling e
Steinberg (1993) e Lee et al. (2006), elaborou-se uma ponte para o — envolvimento
parental — como componente constitutiva das praticas parentais que ajudam a definir o
clima emocional que a crianca vive em familia e que caracteriza o tipo de estilo

educativo parental.
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Como diz Barros (1994), ndo ¢ so6 através do estilo educativo que os pais influenciam o
desempenho escolar dos filhos. Nao menos importante ¢ o envolvimento parental com a
escola (ex. ajudar nos trabalhos de casa, conversar sobre questdes que ocorreram na
escola, falar com os professores, etc.). Por outras palavras, isto significa que, sem a
substituir, a escola entrou no dominio da socializacdo familiar (Montadon, 2001).
Devido a esta preocupacdo do ambito da parentalidade, no ponto seguinte fazemos o
levantamento das principais questdes que de algum modo influenciam a crianca. Esta
“ligacdo” € quase uma obrigagao tedrica, ndo ¢ por acaso que a maioria dos autores aqui
referenciados realizou investigagdes com estas “margens” da parentalidade, tais como,
Darling, Deslandes, Grolnick, Musitu, Paulson e Sputa, Spera ou Steinberg e, no
contexto portugués Barros (1994, 2002 e 2009) ou em Barros, Pereira e Goés (2007)

nao foram excepg¢do na organizagao conceptual das suas publicagdes.

2.4. O envolvimento parental

Na base da socializacdo parental estd a interac¢do e o envolvimento com a vida dos
filhos, especialmente quando criangas e adolescentes. Neste ponto, o envolvimento
parental esta associado a um conjunto de praticas parentais, tais como conversar sobre o
dia-a-dia, participar em actividades da escola, comunicar com os professores do filhos,

ajudar nos trabalhos escolares, etc.

Epstein et al. (2009) distingue entre as praticas de envolvimento parental que sdo
iniciadas pelos pais e praticas de envolvimento parental que sdo iniciadas pela escola.
Mas esta perspectiva tedrica centra-se na escola como elemento transformador, sendo
mais uma elaboracdo tedrica que produto de um resultado empirico (Hill, 2001). O
primeiro envolvimento refere-se ao esfor¢o dos pais em estarem envolvidos com a
escola — quando participam nos orgaos de gestdo, assistem a reunides do Director de
Turma, fazem parte da Associacdo de Pais da escola, ajudam os filhos em casa; o
segundo envolvimento refere-se ao papel desencadeado pela escola que procura esse
envolvimento, como por exemplo — quando envia uma informag¢ao na Caderneta do
Aluno, quando pede a Associagao de Pais que informe outros pais de vérias politicas ou

ajuda na resolugdo de alguma questao.
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Quando a escola e os pais estdo interessados nesta relagdo/parceria familia-escola o
objectivo fundamental ndo pode ser outro que ndo a promog¢dao do desempenho escolar
das criancas e adolescentes (Marques, 1997), assim como uma estratégia de realizagdo
educacional para criangas de grupos minoritarios (Chavkin e Garza-Lubeck, 1990;

Chavkin e Williams, 1993).

Nesta relagdo todos os elementos de possiveis parcerias obtém beneficios — o aluno, a
familia, a escola, a comunidade. Para isso, no ambito do enquadramento legal, as
escolas devem investir em estratégias que permitam, um maior envolvimento de todos.
As familias podem ser envolvidas de muitas formas, e a escola pode encontrar multiplos

modos de promogao desse envolvimento parental (Barros et al. 2007).

2.4.1. Tipos de envolvimento parental

Joyce Epstein partindo da andlise de muitos estudos realizados com professores e
familias de todos os niveis de escolaridade desenvolveu uma estrutura de envolvimento,
inicialmente composta por cinco tipos ou modalidades (Epstein, 1990). Posteriormente
acrescentou mais um tipo de envolvimento (Epstein, 1995; Epstein et al. 2009), que
contribui para ajudar todos os interessados na ac¢do educativa — o aluno, a familia, a

escola e a comunidade de insercao.

E importante perceber que para cada tipo de envolvimento, existem a) diferentes
praticas de parceria entre a escola e a familia, e b) sdo esperados diferentes resultados

para os intervenientes, os alunos, os professores e a escola. Vejamos alguns exemplos:

Tipo 1 — Parentalidade. Responsabilidades basicas da familia.

Existem obrigacdes bdsicas da familia para com a crianga: criar as condi¢des de
seguranga, os cuidados de saude, a alimentacdo, criar condicdes em casa para a
aprendizagem. A escola deve ajudar as familias a estabelecer, em casa, um ambiente
adequado para o filho, pode fomentar projecto de educacao parental para as familias;
procurar informar todas as familias, mesmo aquelas que sdo dificeis de envolver, ter

cuidado com a informacgdo — esta deve ser clara, util e com sentido para a familia. Mas
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também como dizem Barros et al. (2007), quando a familia ndo consegue cumprir com
as suas obrigacdes, a escola deve accionar os mecanismos de ac¢do social e encaminhé-
la para outros técnicos e institui¢des da comunidade.

Resultados esperados: a) alunos — reconhecimento da importancia da escola, valorizacao
pessoal das praticas familiares; b) pais — sentimento de suporte por parte da escola e de
outros pais, mudancas de crencas em parentalidade, melhor entendimento do
desenvolvimento da crianca; c) professores — maior compreensao por parte das familias
quanto ao trabalho realizado, compreensdo da diversidade familiar e de alunos na

escola.

Tipo 2 — Comunicagdo. Responsabilidades basicas da escola.

A escola deve construir formas de comunicagdo bidireccional sobre diversos aspectos
da vida escolar das criangas. Na pratica deve organizar reunides com 0s pais, comunicar
por telefone, Internet ou por notagdes; deve ter uma comunicacdo clara sobre os
programas curriculares, cursos que existem e actividades (festas, encontros, palestras)
que decorram na escola. A escola como organizagdo deve procurar solu¢des para os
casos em que os alunos/ familias ndo possuam a lingua portuguesa como a primeira
lingua de referéncia.

Resultados esperados: a) alunos — melhor conhecimento sobre os programas, perceber a
conduta da escola para com os alunos, conhecimento dos progressos escolares; b) pais —
conhecimento das orientagcdes da escola e dos programas ai levados a efeito, melhor
monitorizagdo dos progressos dos filhos, c¢) professores — aumento da diversidade e uso

da comunica¢ao com a familia e melhorias nas formas de comunicagao.

Tipo 3 — Voluntariado. Envolvimento com a escola.

A escola deve recrutar pais interessados no envolvimento com a escola. Os pais podem
voluntariamente ajudar os professores (na organizacdo de eventos ou em actividades
desportivas), os alunos e os outros pais da escola; podem igualmente estar envolvidos
com a Associagdo de Pais, procurar recursos para outras familias ou ajudar a escola na
informacao das outras familias e a escola deve treinar os pais que se queiram envolver.
Deve haver cuidado na elaboracdo dos horarios das reunides para pais, uma vez que,

devido ao trabalho ou ao local de habitagdo, esse factor pode ser limitante. Por outro
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lado todos os voluntarios sdo importantes, independentemente das competéncias de cada
um.

Resultados esperados: a) alunos — melhoria da competéncia na comunicagdo com
adultos, aumento de competéncias quando orientados por voluntarios, b) pais — melhor
compreensdo do papel do professor, aumento da auto-confianga na ajuda escolar em
casa, melhores decisdes educativas, ¢) professores — conhecimento das capacidades dos
pais pelos seus interesses na escola e nas criangas; maior aten¢do individual em relacdo

aos pais voluntarios.

Tipo 4 — Aprender em casa. Envolvimento em actividades escolares.

Os pais devem ajudar os filhos em casa, relativamente aos trabalhos escolares,
actividade ou um projecto especifico. A escola pode envolver-se e informar os pais
sobre as competéncias requeridas em cada nivel, informar sobre o trabalho de casa,
como monitorizar ¢ motivar para o didlogo entre pais e crianga sobre esse mesmo
trabalho, como forma de melhor ajudar a crianga a melhorar as competéncias em varias
matérias.

O principal desafio sera coordenar o tempo para o trabalho escolar, quando existem
varias disciplinas, e ajudar as familias no conhecimento dos curriculos que os seus
filhos aprendem, mesmo para aquelas mais dificeis de envolver.

Resultados esperados: a) alunos — fomentar uma atitude positiva face ao trabalho
escolar, diluir as fronteiras ente a escola e a casa, melhor desempenho escolar, b) pais —
saber como encorajar, dar suporte, e ajudar a crianga em casa; permitir discussoes sobre
escola, trabalho escolar, valorizacdo das competéncias de ensino, c¢) professores —
respeito pelo tempo da familia, melhor programagao do trabalho de casa, satisfagdo com

o envolvimento familiar.

Tipo 5 — Tomada de decisdo. Participacéo e parceria.

A escola deve procurar com que os pais participem nas tomadas de decis@o da escola e
que assumam representatividade. Assim, os pais podem fazer parte activa de
organizacgoes, conselhos, grupos de trabalho com o fim de, conjuntamente com os

professores, melhorar a escola de seus filhos.
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A escola deve promover o treino adequado para os pais que queiram assumir papéis de
lideranga no seu espaco e incluir pais de todos os contextos (étnicos, classe ou género).

Resultados esperados: a) alunos — conhecimento da representagdo das familias nas
decisdes da escola, percepgdo de que os direitos dos alunos estdo protegidos, b) pais —
sentimento de influéncia sobre as politicas que afectam a educacdo das criancas,
sentimento de pertenca para com a escola, conhecimento da opinido dos pais na
decisdes da escola, mais experiéncias e ligacdes com outras familias, ¢) professores —
reconhecimento das perspectivas dos pais como um factor importante nas politicas e

decisOes da escola.

Tipo 6 — Colaboragéo com a comunidade.

A escola deve integrar os recursos da comunidade com utilidade para o
desenvolvimento dos programas escolares, praticas familiares e aprendizagens dos
alunos (ex. no seu espago existe a Camara Municipal, a Junta de Freguesia, o Centro de
Satde, associacdes recreativas e culturais, etc.).

A informagdo do que existe ¢ fundamental para a concretizagdo de uma liga¢do ao meio,
além da informagdo das actividades que decorrem na comunidade relacionados com
competéncias de aprendizagem.

Os maiores desafios da escola serdo assegurar equidade de oportunidades para os
estudantes e familias em participar em programas comunitirios ou obter servigos,
resolver problemas quotidianos.

Resultados esperados: a) alunos — aumento das competéncias através do enriquecimento
em experiencias curriculares e extracurriculares; beneficios especificos ligados a
programas, servicos, recursos, € oportunidades que ligam os alunos com a comunidade,
b) pais — interac¢des com outras familias em actividades comunitarias; conhecimento e
uso de recursos locais pela familia para a promogao de competéncias, c) professores —
conhecimento dos recursos da comunidade para o enriquecimento curricular e instrugao,

uso de parceiros da comunidade para a promocgdo de praticas de ensino.
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2.4.2. O envolvimento parental e a escola

Parece que todos as partes que se encontram na Escola tém interesses e ganhos

concretos para o conjunto de parcerias que se acabaram de descrever no ponto anterior.

Deslandes e Cloutier (2002), partindo um conjunto de catorze perguntas de
envolvimento parental (a maioria em temas de actividades de aprendizagem),
procuraram dar resposta a questao — “Que tipo de praticas de envolvimento ¢ encarada
como apoio pelos adolescentes?” As perguntas foram ordenadas pela frequéncia de
escolha e apresentam-se algumas escolhas (com percentagens > a 60). Assim a maioria

dos estudantes aceita:

“Perguntar aos pais sobre algumas ideias para um projecto”

“Mostrar aos pais matérias que aprendeu ou que fez bem”

“Trazer aos pais informagdo da escola ou resultados escolares”
“Convidar os pais para as actividades que estdo programadas na escola”
“Aceitam que os pais oigcam matéria escrita por eles”

“Aceitam ajuda nos estudos ou na preparagdo para um teste”

“Aceitam trabalho conjunto com fim & melhoria nos resultados”

“Falar com os pais sobre acontecimentos correntes”

Por outro lado, nem todos os comportamentos parentais sao do agrado dos estudantes.
Neste estudo, por exemplo, 65% dos estudantes discordou em convidar os pais para
visitar a turma ou fazer uma visita com a turma. Parece que os adolescentes interpretam
este envolvimento, principalmente como uma matéria privada e dissociada dos seus

colegas e professores.

Vyverman e Vettenburg (2009) também procuraram saber da atitude das criancas (de 10
anos) em relagdo a participagdo parental. Baseados na tipologia de Epstein, organizaram
a estrutura da atitude (ver ponto 2.5.1.): a) a componente afectiva — as preferéncias das
criancas em relacdo a participacdo, b) a componente cognitiva — as concepgdes €
informagdes sobre a participagdo parental e, c) a componente comportamental — as

intengdes de procedimentos relativamente a determinada participacdo parental.
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Apenas a componente afectiva da atitude obteve um score médio superior a trés (escala
de 1 a 5; constituida por itens do tipo 3 e 4 da tipologia de Epstein). Significa que as
criancas gostam que os pais participem, mas ndo de um modo igual para todas as formas
de participacdo ou envolvimento parental. Por outro lado, estas componentes da atitude
estavam correlacionadas positivamente e significativamente entre si — permitindo
argumentar que as criancas tém uma forte influéncia/ impacto no grau de envolvimento
parental. Por outras palavras, desde muito cedo as criangas podem influenciar o

envolvimento dos pais (ou em Hoover-Dempsey e Sandler, 1997).

Para os autores, mediante a simples andlise das escolhas feitas pelos alunos, a escola
pode elaborar as estratégias mais ajustadas nos seus programas de parceria escola-
familia ou nos mais diversos documentos, tais como o Projecto Educativo, Projecto

Curricular Escolar, etc.

Fehrmann, Keith e Reimers (1987) verificaram os efeitos positivos do envolvimento
parental no desempenho académico e no tempo utilizado na realizagdo do trabalho de
casa. Neste caso, os pais ajudam os filhos no desempenho académico através da
monitoriza¢do das suas actividades — mantendo uma orientagdo sobre o que devem fazer
na escola, ou em casa ajudando no planeamento com vista a obtencdo de melhores

resultados.

Englund et al. (2004) numa abordagem mais complexa de estudo, em que a amostra de
maes foi escolhida ainda no momento de gravidez da crianga a ser objecto de estudo,
concluiram entre outros aspectos que a) o nivel de educacdo da mae ¢ um preditor
significativo do envolvimento parental com a escola e das expectativas parentais para a
crian¢a no 1° ano, mas também ao nivel do QI ¢ das instru¢des maternais fornecidas a
crianca, b) o desempenho escolar da crianga no 1° ano ¢ um preditor significativo do
“envolvimento parental” com a escola, “expectativas parentais” e “desempenho escolar”
para o 3° ano, ¢) o envolvimento parental no 1° ano é um preditor significativo do
“envolvimento parental” no 3° ano e, esta variavel ¢ um preditor significativo do

“desempenho escolar” no 3° ano, d) as expectativas parentais do 1° ano sdo preditoras
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das expectativas parentais do 3° ano e, esta variavel ¢ um preditora significativa do

“envolvimento parental” com a escola e “desempenho escolar” no 3° ano.

Hoover-Dempsey e Sandler (1997) elaboraram um modelo que explica em parte a
decisdo dos pais em se envolverem com a educagdo de seus filhos. Na base desta
estrutura estdo trés ideias a constru¢do do papel parental na vida da crianga, a percep¢ao
do sentido de eficacia para ajudar a crianca a ter sucesso na escola e, convites em geral e

oportunidades para o envolvimento com a crianga ¢ a escola.

1. A construcédo do papel parental — esta ligada a principios de orientadores do proprio
desempenho parental, as suas crengas no desenvolvimento e nos cuidados a ter com a
crianga e num apropriado suporte na educacao da crianga.

2. A segunda ideia fundamenta-se na percepcdo de auto-eficacia. Por exemplo, pais
com alto nivel de auto-eficacia para ajudar a crianga para o sucesso tendem, neste
dominio, a olhar-se como capazes; deste modo, acreditam que o seu envolvimento tera
uma contribui¢do positiva para os filhos. Também acreditam que as suas capacidades
para ultrapassar desafios irdo emergir nesta situacdao, ¢ serdo capazes de gerir com
sucesso qualquer problema que possa surgir. Ou, serdo perseverantes face a dificuldades
em relagdo ao seu proprio sucesso no envolvimento ou nas dificuldades das criangas em
reunides da escola. Opostamente, pais com baixa auto-eficicia neste dominio, por sua
vez, evitardo o envolvimento com receio do confronto em relagdo as suas proprias
inaptiddes, ou porque os seus pressupostos de que o envolvimento nao produz
resultados positivos para eles ou para os filhos (Bandura, 1989).

3. Convites para o envolvimento com a crianga e a escola — podem ter origem na
crianga e na escola. A criang¢a tem uma maior influéncia nas decisdes parentais uma vez
que estao relagdes interpessoais envolvidas; mas o convite da escola também tem o seu
peso devido a autoridade que representa e a influéncia que tem sobre as vidas da

crianga.
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Indicadores de estudos com grupos minoritarios

Estes resultados, fornecidos pelas investigacdes sdo fundamentais para o
desenvolvimento de planos e programas educacionais. E conhecida a vantagem do
envolvimento parental para todos os elementos envolvidos, mesmo para familias em
desvantagem socioecondmica e pertencente a grupos minoritarios imigrantes (Turney e

Kao, 2009).

Nesta area de estudo existe uma especial atencao as familias mais dificeis de envolver
nas parcerias, pelas razdes mais evidentes, o envolvimento parental com a escola visa/
pode ser visto como uma estratégia para o sucesso escolar, geralmente associadas a

comunidades com condigdes socioecondmicas desfavoraveis e os grupos minoritarios.

Suarez-Orozco e Suarez-Orozco (2003) descrevem que os pais imigrantes chegam com
modelos e experiéncias culturais muito diferentes das habituais das dos pais dos paises
de acolhimento — a) muitos pais imigrantes créem que nao lhes compete interferir no
funcionamento quotidiano do ensino escolar de seus filhos, b) muitos pais dizem que
seria muito atrevido da sua parte questionar as autoridades escolares (em especial para

aqueles com pouca educagdo formal).

Para os autores, mais centrados numa imigragdo de primeira geragdo, muitos
professores interpretam esta questao de nao interferir dos pais imigrantes como falta de
interesse pelo progresso escolar dos seus filhos. Mas, como veremos no decorrer destas
paginas, ¢ uma ideia errada. Para a maioria dos pais, as oportunidades que a escola abre
no novo pais ¢ muito valorizado, porque a) para aqueles que vém de locais com muita
violéncia ou locais pobres créem que os filhos vao bem na escola pelo simples facto que
a frequentarem sem interdigdes, b) para outros, o facto de a escola ser gratuita — os
livros € a comida — ¢ uma prova positiva de que vivem num pais generoso e de

oportunidades oferecidas a seus filhos (p. 250).

Chavkin e Garza-Lubeck (1990) e Chavkin e Williams (1993) procuraram saber das

praticas das familias de grupos minoritarios e do seu envolvimento com a escola de seus
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filhos. No tema das atitudes sobre o envolvimento com a escola, a grande maioria dos
2

pais afro-americanos e hispanicos concordava com a importincia do envolvimento com

a escola para a educacdo dos seus filhos (as respostas sdo idénticas aos Americanos

brancos — “querem ter a certeza que os filhos fazem o trabalho de casa” ou “querem

passar tempo a ajudar os seus filhos”), apesar de algumas dificuldades observadas, a

falta de tempo devido aos horarios de trabalho e/ou a menor disponibilidade para a

crianga em casa devido as exigéncias da ocupacao didria.

No essencial, chegaram a conclusdo que a maioria dos pais se preocupa com a educacao
dos seus filhos, independentemente da etnicidade; por outro lado, os pais querem estar
envolvidos activamente na educag¢do dos seus filhos. O estudo demonstrou que os
educadores tém a percepcao desta realidade. Assim, coloca uma necessidade para todos
os educadores — promover o aumento do envolvimento dos pais na educacao de seus
filhos. Pais e escolas devem trabalhar em conjunto para terem uma melhor educagdo

para as criangas.

Comer e Haynes (1991) exploraram o envolvimento parental em duas escolas do ensino
basico (1° e 2° ciclo). Ambas estavam localizadas em bairros de baixos rendimentos,
com uma populagdo afro-americana e 80% tinham alguma forma de ajuda social na
escola. Foi planeado e implementado um programa de envolvimento dos pais com a
escola dos seus filhos. Para o efeito foram criados trés niveis para que os pais se
pudessem envolver de acordo com as suas capacidades ou disponibilidades —
participagdo geral, ajudar a sala de aula ou apoiar os programas da escola e pais eleitos
para participar na equipa da administracdo. Como resultado verificaram que foi possivel
a implementagdo do projecto, em que o envolvimento parental ¢ eficaz quando esta
inserido mediante premissas que se orientam num enquadramento contextualizado. Foi
possivel verificar os ganhos que Epstein ja tinha referido em 1990 — todos os elementos

ganharam com o envolvimento, os alunos, os professores, os pais € a comunidade.

Estudando pais em desvantagem econdmica, a viver em bairros urbanos, com filhos a
estudar em escolas basicas, Dauber e Epstein (1993) chegam a muitas conclusdes

semelhantes: a) ao longo dos niveis de escolaridade o envolvimento parental diminui, b)
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os pais com mais educagao formal envolvem-se mais em casa com a educacao dos seus
filhos, ¢) quando os filhos sdo melhores estudantes os pais envolvem-se mais na
educacdo dos proprios, d) “O melhor preditor do envolvimento parental na escola e em
casa sdo os programas escolares especificos e as praticas dos professores para o
encorajamento € acompanhamento nesse envolvimento parental” (p. 61), e)
relativamente ao trabalho de casa, os pais dos alunos do ensino elementar (1° e 2° ciclo)

ajudam mais e sentem-se mais capazes em ajudar.

Relativamente ao problema do grupo afro-americano, minoritario, Jeynes (2005a) alerta
para o facto da representatividade de criangas de cor nas investigacdes, colocando a
davida de ndo se saber que envolvimento parental realmente influéncia a realizagdo
escolar das criancas afro-americanas. Para obter uma resposta parcial, o autor utiliza
uma base de dados nacional com alunos do secundario (que inclui dados para os anos de

1990 a 1992; no momento do 10° e 12° ano), mas representativa para este grupo étnico.

No fundamental, os resultados estdo dentro das expectativas: a) o alto envolvimento
parental estd associado aos resultados académicos dos estudantes do secundario afro-
americanos e, b) os resultados indicam que para todos os aspectos de realizagdo
académica (ex. leitura, matematica, ciéncias, ciéncias sociais, e o teste de leitura e
matematica combinados), os estudantes afro-americanos que relatam alto envolvimento
parental tém uma vantagem relativamente aos estudantes que t€ém pais menos

envolvidos com a escola.

2.4.3. A importéancia das modalidades de envolvimento parental

No entanto, apesar de existirem varios tipos ou modalidades de envolvimento propostas,
ndo so por Epstein, valera a pertinéncia da interrogagdo, ndo diminuindo a importincia
de todas as formas de parceria entre as familias e a escola, “existira algum tipo ou

modalidade de envolvimento mais associada ao desempenho escolar?”

Sheldon (2009) afirma que, recentemente, tem-se procurado estudar os efeitos dos

diferentes tipos de envolvimento parental nos estudantes em diferentes patamares do
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percurso escolar. O envolvimento parental tem efeitos positivos no desempenho escolar
do aluno? Em caso afirmativo, que tipo de envolvimento funciona melhor? A pesquisa
indica que o envolvimento parental esta relacionado positivamente com o desempenho
escolar da crianca. Mas podem existir modalidades de envolvimento parental mais

eficazes na realizacdo académica da crianga comparativamente a outras.

Grolnick e Slowiaczek (1994), através de questionarios aplicados a pais e maes, chegam

a uma analise factorial de envolvimento parental com trés factores, a saber:

* Pessoal — relativo a percep¢do do envolvimento parental (ex. a minha mae sabe
bastante sobre o que se passa na minha escola, 0 meu pai pergunta-me sobre o
que faco na escola) e/ou percepcao das criangas em relagdao ao envolvimento dos
pais na sua vida académica e social.

* Cognitivo/intelectual — relativo ao meio intelectual da familia (ex. ler jornais,
conversar sobre temas da actualidade e/ou disponibilizar tempo para a leitura,
musica, arte).

* Comportamental — relativo a frequéncia da interaccao dos pais com a escola/
(ex. frequéncia com que os pais participam em conferencias entre pais-
professores, frequéncia na participagdo nas actividades e eventos na escola) e/ou

os filhos respondem sobre a frequéncia da interac¢do com a escola.

Verificaram que o aspecto mais importante, tanto por parte da mde como do pai,
relativamente ao envolvimento parental ¢ o dominio — comportamental — que diz
respeito ao envolvimento dos pais com a escola. Esta dimensdo estd associada a
questdes de motivagdo da crianca, fundamentais para os resultados escolares, tais como
a “percep¢ao da competéncia” e o “controlo”. O factor com menos influéncia foi o —
pessoal — que diz respeito a percep¢do de envolvimento parental em casa (ter

conhecimento de como vao as coisas na escola, etc.).

Nesta sequéncia, Overstreet et al. (2005), em contexto economico desfavoravel,
procuraram saber quais seriam o0s principais motivos que levariam os pais a

envolverem-se com a escola. Partindo de uma analise do trabalho de Reynolds (1992)
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que indicava que os resultados demonstraram que o envolvimento parental com a escola
estava mais relacionado com a realizagdo académica, comparativamente ao
envolvimento parental em casa. Esta variavel “envolvimento parental com a escola” (ex.
se visitaram a classe dos filhos, se participaram nos eventos na escola) esta ligada ao
bom desempenho escolar, possivelmente por favorecer o sentimento de participacdo e
responsabilidade da educacdo da crianga. Este tipo de ligacdo familia-escola beneficia
particularmente as criancas de contextos desfavorecidos, devido ao risco de vivéncias

descontinuas entre a casa e a escola.

O resultado indicou que os melhores preditores deste envolvimento eram a
“receptividade da escola” para todos os pais com filhos em diferentes niveis de ensino,

mas também os pais que apresentam fortes aspiragdes escolares para os seus filhos.

Hoover-Dempsey, Bassler e Brissie (1992) chegaram a uma associagdo muito
semelhante, quando as professoras da amostra foram questionadas, o seu sentido de
“eficacia” como profissionais estava correlacionado positivamente e significativamente
com as suas “percep¢des de eficacia dos pais” no que toca a ajuda ao desempenho

escolar de seus filhos.

No entanto, quando perguntam aos pais sobre a sua auto-eficacia em relag@o aos filhos,
para um bom desempenho escolar (ex: eu sei como ajudar o meu filho a sair-se bem na

(3

escola), a correlagdo mais expressiva foi com a dimensao “voluntariado” na escola.
Verifica-se, também, a influéncia da auto-eficacia sobre a escolha da modalidade de
envolvimento e, possivelmente, este envolvimento a influenciar e sentimento de eficicia
pessoal, por observar na sala de aula que o a sua ac¢do tem uma influencia muito

positiva sobre o comportamento de seu filho.

Grolnik et al. (1997) voltaram as trés dimensdes do envolvimento parental, agora para
determinar os preditores que podem suportar cada uma delas. No envolvimento com a
escola — comportamental — as variaveis demograficas apresentaram um forte impacto; as
maes de familias intactas e as maes com melhores condi¢cdes econémicas revelam mais

envolvimento. Aqui o género ndo tem efeito na equagdo. Na segunda dimensdo, o
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envolvimento cognitivo, sdo preditores — o aumento no nivel socioeconémico tem um
efeito muito acentuado no envolvimento cognitivo; as maes que tém a percep¢do de
maior actividade e de eficidcia sdo mais envolvidas nas actividades cognitivas,
comparativamente as outras maes e as maes de familias intactas apresentam maior
envolvimento cognitivo, comparativamente as de familias monoparentais. Por oposi¢ao,
a dimensdo — envolvimento pessoal — as maes de familias intactas reportam mais

envolvimento e a situagdo econdmica ndo esta associada a este tipo de envolvimento.

Em Espanha, Casanova et al. (2005) utilizou a escala de envolvimento de Grolnick e
Slowiaczek (1994) e a escala de aceitagdo e controlo de Steinberg et al. (1992), numa
amostra de adolescentes partida em dois grupos — os de normal desempenho e os de
baixo desempenho. Nenhuma destas dimensdes, destes dois instrumentos, se constituiu
como preditoras no grupo de normal desempenho; o envolvimento comportamental foi
significativo no modelo para o grupo de alunos com baixo rendimento. Este estudo
confirmou a importancia das variaveis familiares na relagdo com o desempenho escolar

dos alunos.

Hill (2001) verificou um aspecto cultural relacionado com esta questdo. Em criangas do
pré-escolar verificou que para os europeus-americanos o “envolvimento parental em
actividades em casa” e a “Percepcdo dos professores sobre o valor da educagdo dos
pais” estavam associados ao desempenho em iniciacdo a matematica. Para os afro-
americanos o “envolvimento parental nas actividades da escola” melhora o desempenho
na iniciagdo a matematica. No entanto o “envolvimento parental em actividades em
casa” e a “percepcdo dos professores sobre o valor da educacdo dos pais” ndo eram

significativos.

E um resultado com criangas do pré-escolar. No entanto, parece que o envolvimento
parental no trabalho de casa esta mais logicamente relacionado com outras varidveis
(ex. atitudes sobre o trabalho de casa, percep¢ao da competéncia pessoal) do que com o

desempenho ou a realizag¢ao do estudante (Hoover-Dempsey et al. 2001).
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Lee e Bowen (2006) trabalhando com uma amostra multicultural de criangas, do 3° ao
5° ano de escolaridade, verificou que as varidveis independentes com impacto
explicativo do desempenho escolar foram o envolvimento parental com a escola (ex.
itens relativos a visitas a escola) e a percepgdo das expectativas educacionais dos pais.
O envolvimento parental em casa nao foi preditor, assim como as conversas com a

crianga, a ajuda no trabalho escolar e a orientacao do tempo da crianca.

Para os autores, estes resultados evidenciam situagdes sociais muito definidas. “Parent
involvement at school and parent educational expectations demonstrated the strongest
association with children’s educational achievement. These types of parent involvement
were also the types of involvement that parents from the dominant group displayed
more frequently. These findings support the notion of cultural capital as represented in
the academic benefits for dominant groups that derive from congruence between family

habitus and the educational field” (Lee e Bowen, 2006, p. 211).

De facto, o envolvimento parental ocorre com mais frequéncia para as familias em que a
cultura e o estilo de vida estdo mais proximo da cultura da escola: pais que sao
Europeus americanos; com mais escolaridade e, em alguns casos, em conformidade com
o nivel presente na escola. Assim, pais de grupos ndo dominantes podem encontrar

barreiras psicologicas face ao envolvimento com a escola.

Olhando mais de perto para os resultados destas investigacoes, a forma mais efectiva de
envolvimento parental ¢ aquela que envolve directamente os pais com a escola.
Entramos no dominio da interaccdo pessoal e na percepcdo do filho sobre essa
realidade. E muito importante ir a escola e falar com o Director de Turma, estar presente
em festividades, ir as reunides calendarizadas, perguntar directamente sobre os
progressos do filho na escola — estar presente e, se possivel, envolver-se com a
Associagdo de Pais, estar presente, também, a outro nivel de envolvimento com a

escola.

No entanto nem todos os estudos apontam na mesma direc¢do. Jeynes (2005b) numa

larga amostra longitudinal também se interrogou sobre qual seria o aspecto do
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envolvimento parental que ajudaria mais o adolescente. Para a investigagdo construiu
trés variaveis no ambito do envolvimento parental: a) ajuda em casa nos trabalhos
escolares, conhecimento dos amigos e familiares dos seus filhos, b) didlogo sobre
eventos escolares, tais como actividades, a turma e temas de estudo, e ¢) envolvimento

com os eventos da escola (encontros, voluntariado).

Apbs a regressdo, sem as varidveis de natureza socioeconOmica, as duas ultimas
dimensdes evidenciaram um efeito preditor no desempenho escolar em varios dominios
do conhecimento. Quando as variaveis socioecondmicas entraram no modelo, a variavel
“didlogo sobre eventos da escola (actividades escolares, temas de estudos, a turma)”
manteve o impacto positivo para a varidvel dependente. Mas, ocorreu uma redu¢ao nos
valores dos coeficientes para a variavel “envolvimento em eventos escolares da escola”,
agora sem valor preditivo. O baixo nivel socioecondémico evidenciou o menor

envolvimento parental para este aspecto da vida escolar dos adolescentes.

2.4.4. Estilos parentais e envolvimento parental

Steinberg et al. (1992) estudaram a relagdo entre parentalidade autoritativa e
envolvimento parental na escola (ex. ajuda nos trabalhos escolares, participacdo na
escola) e desempenho académico. Como seria de esperar o estilo autoritativo estava
associado ao bom desempenho escolar, mas também ao envolvimento parental com a
escola. Por outras palavras, a seguinte associacdo também se verifica — pais envolvidos
com a escola favorecem o desempenho escolar dos filhos. No entanto, para os afro-
americanos mais novos (na amostra a idade variou entre 0os 9 e os 11 anos) o estilo
autoritativo e o envolvimento parental com a escola ndo estavam associados a um bom

desempenho escolar (p. 1275).

Numa investigacao na regido do Québec, procuraram saber da relacdo entre abandono
escolar e estilos parentais e envolvimento parental com a escola. Para avaliar os estilos
parentais utilizaram as trés dimensdes da escala anterior (de Steinberg et al. 1992) e,
para a avaliacdo do envolvimento parental, utilizaram uma escala modificada — Epstein,

Connors e Salinas (1993) — com quatro dimensdes (apoio afectivo parental,
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comunicagdo com 0s professores, comunicagao pais-adolescentes e comunicagdo pais-
escola). O baixo risco de abandono escolar estava associado principalmente a apoio
afectivo parental nas actividades escolares, envolvimento/ aceitagdo, supervisao/ rigidez
e reduzida comunicagdo com os professores. Este resultado indicou a importancia do
estilo autoritativo e duas dimensdes do envolvimento parental (apoio parental nas
actividades escolares e a comunicagdo com os professores). Os autores dizem que a
comunicagdo com a escola ¢ sentida pelos alunos com a ocorréncia de problemas na
escola — “De plus, moins les parents doivent communiquer avec les enseignants, moins

le risque d’abandon scolaire est élevé” (Potvin et al. 1999, p. 447).

2.4.5. Estudos em contexto nacional

ApoOs esta analise de varios trabalhos, geograficamente muito bem contextualizados,
pela producdo teorica e de politicas locais, cabe agora perguntar — O que dizem 0s

estudos portugueses? Apresentam diferengas substanciais?

Desde hd muito tempo que ¢ conhecido o afastamento entre as familias e a escola
portuguesa (Marques, 1997). Nos tltimos anos tem-se assistido, além da constituicao de
projectos auténomos escolares, a elaboracdo legislativa que visa um maior

envolvimento das familias com a escola (como um imperativo interno e externo).

Assiste-se a uma auséncia do envolvimento parental com a escola. Na maioria delas a
“participacdo ¢ tipica e cuidadosamente controlada e limitada pelos administradores da
escola e pelo conselho escolar. Os pais sdo encorajados a apoiar a educacido dos seus
filhos em casa, a responder a pedidos e sugestdes da escola e a juntar-se a associagdo de
pais. Os professores raramente encorajam uma ac¢do colectiva.” Nao ¢ um retrato
construido em contexto nacional mas, dos Estados Unidos e quem o escreve ¢ Don

Davis (2005, p. 31), num artigo recente.

O autor interroga-se “porque ¢ que, apds anos de conversa, livros, conferéncias, leis
estatais e federais para encorajar a participagdo parental, esta ainda existe em tao pouca

quantidade nas escolas Americanas?” (Davis, 2005, p. 32). No ambito da formagdo
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professores para trabalhar em contextos de diversidade, Chavkin (2005) argumenta no
mesmo sentido, ao escrever — “but it still not happening on a large-scale basis” (p. 20).
Esta realidade s6 pode ter um conjunto de explicagdes baseadas num conjunto de
limitagdes que este construto, inevitavelmente, origina e que sera matéria a desenvolver

nas paginas seguintes.

Davis et al. (1989) realizaram um estudo em noves distritos portugueses com pais e
professores das escolas publicas do pré-escolar, 1° e 2° ciclo. Um dos objectivos foi
explorar a relacao entre a escola, os professores e pais de classe social desfavorecida.
Esta amostragem serviu o enquadramento de referéncia — se bem que o envolvimento
parental e a escola tém consequéncias positivas para todos, academicamente e para a
constru¢do da sociedade democratica, “o acesso a estes beneficios é altamente
dependente do status social e do rendimento familiar — havendo por isso varios

obstaculos para o dito envolvimento parental” (p. 37).

Neste estudo foram entrevistados 132 pais, representativos da situagdo a investigar, e 0s
resultados podem ser distribuidos por cinco ideias: 1) Uma larga maioria de pais diz-se
satisfeita com as escolas dos seus filhos (ex. os bons professores da escola, as refei¢des,
os filhos gostarem de ir para escola), 2) Os pais reconhecem vantagens a escola e ndo
retirariam os filhos das escolas que frequentam (ex. a escola ¢ importante, ¢ o Gnico
meio de obter uma educagdo, € necessaria), 3) Apesar de todos dizerem que gostariam
de fazer muito mais, a maioria dos pais nao ajuda muito os filhos em casa (ex. ndo sei
como ajudar, ndo tenho tempo suficiente, estou demasiado cansado); isto significa que
0s pais se preocupam com os seus filhos. Se soubessem como, se as suas condi¢des
fossem diferentes, ou se tivessem mais tempo, teriam um papel mais interventivo, 4) a
maioria dos pais oferece aos seus filhos um bom ambiente familiar, disciplina e
supervisdo (aspectos que se enquadram no tipo 1 do modelo de Epstein) (ex. damos
amor e confian¢a, saude, comida e amor, sdo as melhores coisas que podemos dar e o
ensino das boas maneiras e higiene, ensinar a crianga a comportar-se, supervisao dos
trabalhos de casa), 5) Relativamente aos contactos com a escola, os pais que tém filhos
no pré-escolar estabelecem contactos mais frequentes e variados e tém uma apreciacdo

positiva desses contactos; nas escolas do 1° e 2° ciclo ocorre uma diminui¢ao da
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frequéncia e natureza dos contactos. Neste nivel, muitos pais ndo gostam de receber as
comunicagdes da escola porque “quase invariavelmente a razdo do contacto deveu-se a

problemas académicos ou comportamentais da crianca” (p. 61).

A perspectiva dos professores também pode ser descrita em cinco aspectos essenciais,
1) Por razdes que se prendem com o nivel etario, as educadoras do pré-escolar sdo, em
geral, mais positivas acerca dos pais e dos seus papéis na vida e educagdo dos seus
filhos, 2) Os professores atribuem directamente aos pais a responsabilidade pela
auséncia do seu envolvimento parental, 3) Pelas argumentagdes dos professores, as
escolas parecem isoladas das familias e comunidades, 4) A maior parte dos professores
transporta consigo um modelo tradicional de classe média daquilo que sdo bons pais,
bons lares e bons filhos, 5) Assistiu-se a uma auséncia de preocupagdo pelas

consequéncias sociais das reprovagdes e abandono escolar.

Marques (1997) colaborou num estudo onde se envolveram quatro projectos de escolas
do 1° ciclo, no sentido de mudar as escolas de forma a envolverem toda a comunidade
educativa. O autor descreve, mais ao pormenor, as actividades desenvolvido numa
dessas escolas. Escola privada, com 120 alunos, 60 % de familias de classe média,
apresenta ligagdes a Camara local (pelo uso da piscina e ajuda em visitas de estudo) e
existe um autocarro privado para o transporte das criangas. Foram desenvolvidas
actividades do tipo 1, 2 e 3 da tipologia de Epstein, tais como — foi criada uma sala para
os pais poderem reunir, foi criado um canal de comunicacdo através do contacto
telefonico fornecido pelos professores, foi criado um programa pds-horario na escola

(artes, educacdo fisica e actividades tutoriais).

A avaliacdo deste projecto na escola revelou que os pais ficaram satisfeitos com a
qualidade de comunicagdo. Muitos pais sentiram a sua participagdo como importante, os
pais reforcaram a motivacao dos filhos, os comportamentos e o trabalho de casa, os pais
e filhos desenvolveram atitudes positivas face a escola. No fundo a escola foi ao

encontro das expectativas das familias.
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Carvalho et al. (2000) realizaram um estudo que envolveu cinco escolas do 1° ciclo do
ensino basico, nos anos lectivos de 1997/98 e 1998/99. Entre outros teve como
objectivo identificar estratégias susceptiveis de dinamizar o estabelecimento de
parcerias entre a escola, a familia e a comunidade, no sentido de uma posterior
generalizacdo. O estudo foi desenvolvido a partir da tipologia de envolvimento parental
de Joyce Epstein e, ao longo do tempo, decorreram actividades diversificadas com todos
os elementos da escola, de acordo com as capacidades de envolvimento, concluindo no
final: “encontramos familias muito diferentes quer do ponto de vista econdémico e social
quer pelo modo como sdo representadas no discurso dos professores. O privilégio da
observacdo das experiéncias vividas em igualdade, ndo distinguindo as criancas de
familias economicamente desfavorecidas e/ou socialmente marginalizadas, marcou
positivamente todos os envolvidos no estudo. Foi possivel observar que todos os pais
podem participar e participam efectivamente quando se criam as condigdes que

permitem esse envolvimento” (p. 53).

Nunes et al. (2006) realizaram entrevistas em trés escolas publicas multiculturais do 1° e
2° ciclo, a pais e a professores. Os pais referiram que a) estdo muito interessados no
sucesso escolar dos filhos e mantém contactos regulares com as escolas, b) Os contactos
com a escola sdo faceis e positivos. Aqui, os pais de origem nos Palop, com menor grau
de instrucdo, foram menos criticos em relacdo ao sistema educativo, ¢) Todos os pais se
empenham e acompanham os estudos dos filhos em casa e, d) Os pais consideram-se
bem recebidos nas escolas e ndo sentem discriminacao por motivos de diferencas de
nacionalidade ou etnia — alguns acham que a aten¢do e o procedimento dos professores
sdo factores decisivos neste ponto. Os professores indicaram dois aspectos ja
verificados anteriormente. Reconhecem as vantagens da cooperagdo escola-familia que
resultam para ao bem dos alunos, da escola, das familias e comunidade em geral, e
sabem que existem pais dificeis de envolver devido a varios motivos — o background as
familias, os horarios de trabalho, etc. No entanto, as praticas desenvolvidas pelas
escolas sdo eficazes para o progresso de compreensiao dos pais sobre a importancia do

seu envolvimento.
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Stoer e Cortesao (2005), num estudo empirico, aplicaram questionarios a pais €
professores em duas escolas do 1° ciclo com caracteristicas distintas. Uma situada numa
zona semi-rural, em zona industrial do téxtil e a segunda situada na grande Lisboa,
multicultural, com um ter¢o de individuos a viver em bairros de lata. Com base em
quatro parametros — a) relevancia da escola, b) disponibilidade para colabora com a
escola, c) disponibilidade/ frequéncia de contacto com a escola e, d) proximidade da
cultura/ linguagem da escola — a sua andlise deu origem a quatro tipos de pais. A saber:

pai indiferente/ hostil, abordéavel, colaborador e pai parceiro.

Os autores detectaram a existéncia do pai “responsavel” (que engloba o pai colaborador
e parceiro) na primeira escola. Neste local foi verificada uma relagdo de cooperagdo
muito intensa entre a escola e a familia, sendo este pai alguém disposto a investir na
escola e que se comporta como agente, como protagonista do processo educativo. Na
segunda escola existia mais o pai colaborador. Esta disponivel, mas ndo pode ser
concebido como parceiro (uma vez que apresenta uma distdncia cultural e linguistica

face a instituigdo).

Este estudo chama aten¢do aos diferentes tipos de pais. Uns mais envolvidos e
disponiveis para o envolvimento e outros caracterizam-se pelo oposto, como sdo os
casos do pai abordavel e o pai hostil. Mas, ao mesmo tempo, alerta para o desafio da
elaboracdo de projectos de envolvimento bem construidos e visiveis nos mais diversos
documentos oficiais das escolas, como forma de tornar possivel o envolvimento do

maior numero de familias.

Em Portugal, e na auséncia de referéncias nesta area, uma equipa de investigadores
construiu uma escala de envolvimento parental (ESE Jodo de Deus, 2005, ver
documento 2, pagina 124) com o objectivo de analisar esta realidade em escolas
portuguesas do 1° ciclo e do 2° ciclo, tal como ele € percepcionado por professores e
pais. Os principais resultados revelam que a) Os resultados vdao no sentido dos
encontrados por outros estudos que reportam um efeito positivo do envolvimento
parental na escola no desempenho académico das criangas (para diferentes niveis

socioeconomicos, do 3° ou 4° anos ou 5° anos), b) O envolvimento parental percebido
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pelos professores, diminuiu na transi¢ao do 4° para o 5° ano, apesar das percepgdes dos
pais ndo revelarem esta evolugdo, c) Quanto aos determinantes do envolvimento
parental com a escola, os resultados apontam dois aspectos como preditores
significativos — os pais de contextos desfavorecidos com menos escolaridade estdo mais
afastados da escola e das praticas educativas parentais (o envolvimento dos pais na

escola, participando em actividades escolares do filho).

2.4.6. Resultados comuns ao envolvimento parental

Apresentaram-se varios estudos com diferentes metodologias e/ou abordagens ao
problema, cabe agora perguntar «0 que dizem o0s estudos neste dominio? Existem

resultados comuns a todos eles?y

1. Os alunos ganham com o envolvimento da familia, em qualquer nivel de
escolaridade;

2. Ao longo da escolaridade a parceria tende a diminuir;

3. Comunidades com mais recursos evidenciam um envolvimento mais positivo,
mas também sdo as mais criticas da institui¢ao;

4. Escolas inseridas em comunidades com menos recursos realizam mais
contactos com as familias sobre as dificuldades das criangas; sdo menos criticas
perante a institui¢do. Por vezes ndo sabem como podem ajudar os seus filhos;

5. As familias monoparentais sio menos envolvidas;

6. Todas as familias querem o melhor para os filhos, pertencentes a grupos
minoritarios ou ndo; neste caso, que tenham o melhor desempenho escolar;

7. Em termos gerais os alunos, de todos os niveis de ensino, querem que as
familias estejam envolvidas com a escola onde estudam;

8. Em termos gerais os professores querem envolver as familias, mas esbarram
na elaboracdo de um programa escolar adequado. E dai a falta de protagonismo
neste dominio;

9. Todo o tipo de envolvimento parental ¢ positivo, mas a tipologia que contém
envolvimento com a escola (nos aspecto mais fisico, ex. falar com o Director de

Turma, assistir a reunides) estd associada a efeitos mais positivos;
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10. O tipo educativo que engloba envolvimento e supervisao (autoritativo) esta
com associado com um significativo envolvimento parental com a escola e,
menor risco de abandono escolar.

11. Além dos aspectos de desempenho escolar, os alunos sdo beneficiados pelo
envolvimento parental em outros dominios, tais como: comportamento escolar,
frequéncia escolar e no desenvolvimento social-emocional com consequéncias

nas atitudes.

Aspectos do comportamento das variaveis socio-demograficas

Sexo — Relativamente ao sexo, nos rapazes, as maes apresentam um maior
envolvimento quando sdo mais novos e tende a ser menor quando a idade ¢
superior. Por outro lado, o envolvimento parental ¢ importante para o
desempenho escolar em ambos os sexos. No entanto, este tem mais impacto para
as raparigas;

Pais de origem/ grupo étnico — Todos os pais, independentemente do grupo
étnico, véem vantagens e estdo interessados no envolvimento com a escola de
seus filhos;

Desempenho escolar — O envolvimento parental nas actividades da escola esta
correlacionado significativamente com o desempenho escolar (um bom
desempenho escolar do aluno corresponde a um maior envolvimento da familia);
Idade — A idade do aluno esta correlacionada significativamente com o grau de
envolvimento parental. As familias dos alunos mais novos estdo mais envolvidas
nas actividades da escola;

Tipo de familia — Em qualquer nivel escolar, os jovens relatam que os pais e as
maes de familias ndo tradicionais (ndo intactas) manifestam um menor apoio
afectivo, comunicam menos com os professores, interagem menos com O
adolescente numa base quotidiana e assistem menos a reunides de pais na escola;
Nivel de educagcdo — As familias com mais educa¢do formal estdo mais
envolvidas com a escola dos seus filhos, ndo s6 em casa como em actividades da
escola e na organizacdo pais-professores. (Chavkin e Williams, 1993; Davis et

al. 1989; Deslandes e Cloutier, 2005; ESE Jodo de Deus, 2005; Grolnik et al.
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1997; Jeynes, 2005b; Lee ¢ Bowen, 2006; Paulson e Sputa, 1996; Sandres e
Sheldon (2009); Sheldon, 2009; Steinberg et al. 1992; Stevenson ¢ Baker, 1987).

Por outro lado, tem ocorrido um conjunto de limitacGes contextuais ao envolvimento
das familias com a escola, mas também desta perante as familias. Estas duas partes tém
perspectivas, por vezes diferentes, acerca de muitos aspectos do envolvimento parental.
Estas diferencgas originam obstrucdes e praticas dissuasorias o que torna muito dificil
que a relacdo de companheirismo entre familias e professores seja produtiva e efectiva

(Musitu, 2003).

Musitu (2003) propde uma interpretagdo em quatro dominios para a justificacdo das
barreiras na intercep¢ao entre familia e a escola. A saber: 1) barreiras filoséficas —
existem professores que ndo estdo de acordo com as concepg¢des do envolvimento
parental com a escola, mas também ha as familias que pensam que as escolas ndo sabem
0 que ¢ melhor para os seus filhos, 2) Dificuldades de comportamento — as relagdes
positivas entre a familia e a escola dependem da medida com que os professores
respeitam a cultura dos pais — ndo pode haver perda de controlo entre as partes
envolvidas, tem de haver confianga mutua e crenga na competéncia entre as partes. Tem
de se evitar “ruidos” na comunicag@o entre os parceiros para uma melhor compreensdo
entre todos, evitar os conflitos de valores ou ambiguidades de papéis entre as partes
envolvidas e lutar pela construgdo de um processo sistematico de implicagao dos pais,
3) Problemas logicos — o Director de Turma ou o psicologo informam, muitas das
vezes, a falta de tempo, o excessivo nimero de casos a atender, os problemas de
programacao, 4) Deficiente capacitacdo — os professores encontram na comunicacao
com os pais uma das suas principais fontes de ansiedade, devido a falta de

conhecimentos e competéncias em técnicas de comunicagao.
A um nivel mais pragmatico Davis (2005), Davis et al. (1989) e Nunes (2004) fazem

um levantamento de algumas situagdes que, de alguma forma, também se constituem

como barreiras aos beneficios do envolvimento dos pais:
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* Muitos professores fazem uma interpretacdo muito desfavoravel acerca das
relacdes escola-familia; existe uma atitude de responsabilizacdo da familia pelo
fraco envolvimento parental e desempenho escolar dos seus filhos;

* Comunicacao inadequada com as familias utentes;

* Escolas especificamente localizadas com elevados problemas de disciplina;

* Taxas elevadas de reprovacdo ou de abandono escolar;

* Edificios escolares degradados;

* Lacunas na formagdo de professores em dominios funcionais, que vao para
além do estrito curriculo de uma disciplina, e falta de professores em areas que
exigem outro tipo de preparagdo (ex. escolas associadas ao projecto TEIP);

* Na escola as relagdes sdo impessoais, as criangas sao tratadas como membros
de um grupo, em casa as criangas sdo tratadas como individuos — sdo relagdes
prolongadas, pessoalizadas e emocionais;

* Quando existe um forte distanciamento cultural pode haver desconfiangas
mutuas entre as familias e a institui¢cdo escola;

* Na sequéncia da indicagdo anterior, a maioria dos pais, sobretudo os de
contextos mais desfavorecidos, manifestam-se com pouca confianga na sua
competéncia e capacidade para compreender a escola, a sua participacdo e a
ajuda a dar aos filhos;

* Pela tradicdo da escola no contexto nacional, a maioria dos pais tem baixas (ou
nulas) expectativas acerca das obrigacdes da escola na sua relagdo com a familia
e acerca do que se devia esperar que as escolas fizessem para e com as familias
da comunidade;

* Em comunidades com falta de recursos falha o acesso a servigos sociais ¢ de
saude para muitos alunos e suas familias;

* A escola como instituicdo/ organizagdo, que actua mediante um conjunto de
procedimentos e rotinas, tem sempre dificuldades na adaptagdo e resolugdo de

situagdes particulares.

Outra situacao de desvantagem ¢ a condi¢do de se ser de outro grupo étnico/
imigrante num pais de acolhimento. Turney e Kao (2009) constataram que as

familias imigrantes de 1* geragdo reportam mais barreiras face ao envolvimento
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com a escola (ex. falta de tempo, problemas de transporte, ndo se sentir bem
acolhido na escola, horas inconvenientes para encontros na escola, etc.),
comparativamente aos que nasceram no pais de acolhimento (“negros”,
hispanicos, asiaticos e, para o brancos ndo se verificaram tantos problemas,

apenas a questao da falta de dominio da lingua).

Para Montadon (2001) este aspecto organizacional que a escola possui, dificilmente
poderé ser de outro modo, mas inibe o bom funcionamento das parcerias que possam
existir. Parece que resultados de investigacdo empirica constataram que uma grande
maioria de professores ndo ¢ favoravel a uma participagdo activa dos pais. “Estdo
satisfeitos com o funcionamento actual, securizante, onde as relagdes estao codificadas,
onde o raio de ac¢do dos individuos esta bem definido. A introdugdo de novos parceiros
comporta, efectivamente, o risco de questionar os habitos estabelecidos, € mesmo de

suscitar uma certa angustia” (p. 24).

A autora também apresenta razdes para o dificil envolvimento familia-escola, uma vez
que pode existir uma grande diversidade de pontos de vista dos elementos da
comunidade, a escola, os professores ou dos pais. Segundo Henripin (1976, cit.
Montadon, 2001, p. 23) esta dificuldade pode ser explicada pela conjugagdo de quatro

atitudes:

1* Atitude — os pais sdo considerados como clientes que ndo sabem nada de pedagogia
ou de gestdo. Assim, a Unica coisa a fazer ¢ informé-los. Esta informagdo ¢&,
frequentemente, sobre assuntos relativamente pouco importantes. Pode satisfazer alguns
pais, mas deixa outros desapontados.

2% Atitude — os pais sdo considerados como uma caucao; sao considerados para se obter
um feedback, uma informagao de retorno.

3* Atitude — a escola considera os pais como um grupo de pressdo. Elas esperam as suas
reivindicagdes para reagir. Isto coloca os pais numa posicdo de adversarios. Alguns
desmobilizam-se, nomeadamente os que desejam uma participagdo concreta e

construtiva. Outros vao formar grupos de pressao suscitando reac¢des negativas.
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Para Henripin, as escolas poderiam, adoptando uma 4* Atitude, considerar os pais como
verdadeiros parceiros. Neste sentido, os pais, ndo sendo profissionais nesta area,
poderiam ser consultados em varias questdes (gestdo, ensino) e participar nas decisdes

(isto € modificar as relagdes sociais no interior do sistema escolar).

Marques, R. (1993), muito no seguimento de Davis et al. (1989), em contexto nacional
portugués, destaca os principais obstaculos a criagdo de bons programas de
envolvimento parental, a) A tradicdo da separagdo entre a escola e as familias — por
tradicdo muitos pais entregam os filhos as escolas e demitem-se do seu papel de
educadores. Os professores habituaram-se a aceitar essa posi¢do de passividade dos
pais, b) A tradicdo de culpar os pais pelas dificuldades dos filhos — Os professores
julgam, por vezes, que os pais ndo contactam com a escola porque ndo querem saber do
processo educativo dos seus filhos. No entanto, a atitude mais correcta serd encarar as
familias como possuidoras de aspectos positivos que a escola deve utilizar, c) As
condicBGes demograficas — As situagdes de pobreza, falta de condi¢des de habitagdo e
outros indicadores socioecondmicos, conduzem ao aparecimento de muitas criangas sem
os cuidados basicos, d) Os constrangimentos estruturais — As escolas, para além das
reunides tradicionais que promovem com 0s pais, sao estruturas burocraticas, continuam
a reger-se por rituais demasiado formalistas e a utilizar uma linguagem demasiado
técnica, muitas vezes incompreensivel para os pais com baixos niveis de escolaridade.
Se o objectivo € criar bons programas de envolvimento dos pais com a escola, entdo vai

ser necessario flexibilizar os rituais e as normas administrativas das escolas.

Documento 2 — Escala de avalia¢do do envolvimento parental (ESE de Jodo de Deus, 2005;

e Pereira, Canavarro, Cardoso e Mendongca, 2003 e 2008)

A equipa de trabalho procurou construir uma escala de envolvimento parental na escola para
professores (a chamaram de QEPE-VPr). Os pressupostos de partida indicavam que o
envolvimento dos pais na escola pode ser exercido de muitas maneiras. Para o efeito, foi revista

a tipologia de envolvimento parental de J. Epstein constituida por 6 modalidades de

125



envolvimento ndo sobrepostas entre si, de forma a facilitar a compreensdo e o estudo das

relacdes escola-familia.

A escala foi elaborada considerando trés tipologias de Epstein: 1) Comunicagdo entre a escola e
a familia, 2) Envolvimento da familia em actividades na escola e, 3) Envolvimento da familia

em actividades de aprendizagem em casa.

A presente escala foi validada com professores do 1° ciclo do ensino basico de escolas publicas
(91% da amostra). Da andlise emergiram dois factores: o 1° factor, composto por 13 itens,
associou «Envolvimento parental em actividades de aprendizagem de casa + comunicagio
pais-professor» (ex. “Ajudam frequentemente os filhos nos trabalhos de casa”, “Conversam
com o filho acerca do que se passa na escola” e, “Tém por habito procurar na caderneta/caderno
informagdes que eu possa ter enviado”, “Tomam a iniciativa para me pedir informagdes sobre
os progressos/ dificuldades do filho”) (39,72% da variancia explicada); o 2° factor, composto
por 11 itens, é relativo ao «envolvimento parental em actividades na escola» (ex. “S&o assiduos
as actividades para pais que a escola organiza”, “Ddo ideias para organizar actividades na

turma”) (34,28% da variancia explicada).

Posteriormente, os autores, partindo da escala inicial, elaboraram uma versdo de envolvimento
parental na escola para pais (QEPE-Vpa). Significa que as respostas que validaram agora a nova
versdo foram pais com filhos entre o 3° ¢ o 4° ano (ver Pereira et al. 2008). Da analise
emergiram 4 factores. A saber:

1° Factor — Envolvimento em actividades na escola (6 itens).

2° Factor — Envolvimento em actividades de aprendizagem em casa (8 itens).

3° Factor — Obrigagdes basicas da escola — comunicago escola-familia (6 itens).

4° Factor — reune 2 itens da comunicagdo escola-familia + 2 itens de Envolvimento em

actividades na escola (4 itens).
Ocorreu uma diferenga entre a percepgao dos pais e dos professores — os professores fazem uma
avaliagdo menos diferenciada das formas de envolvimento parental do que os pais (que se

observa pelas diferentes factores que emergiram) (ESE Jodo de Deus, 2005).

A pertinéncia da apresentacao destas escalas prende-se pela auséncia em contexto nacional da

existéncia de uma outra qualquer neste dominio do envolvimento parental, e também pelo facto
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de serem estes os instrumentos que estdo na base da referéncia ESE Jodo de Deus (2005) atras

apresentada.

2.5. As atitudes face a escola

Depois da exposicdo de questdes directamente relacionadas com a parentalidade, que
parece ser um campo teorico relativamente estavel, comprovado pela quantidade de
referéncias disponiveis, falta agora sair da esfera da familia e verificar a sua relagdo

com um objecto externo — neste caso as atitudes em relagdo a Escola.

2.5.1. As atitudes

Antes da investigacdo se focalizar nas atitudes em relacdo ao objecto escolhido e os
estilos parentais, justifica-se comegar pela questdo — O que sdo as atitudes? Parece que
existem muitas definicdes. No entanto salientam-se duas: a primeira por referéncia ao

autor, a segunda pelo implicito pragmatismo, como veremos em seguida:

“Atitude ¢ um estado de preparacdo mental e neural, organizado através da
experiéncia, e exercendo uma influéncia dindmica sobre as respostas
individuais a todos os objectos ou situagdes com que se relaciona” G.

Allport (1935, cit. Lima, 2002; ou Ubillos et al. 2004).

“Atitude ¢ uma predisposicdo para responder de forma favoravel ou
desfavoravel a um objecto, pessoa, instituicdo ou acontecimento” I. Ajzen

(1988, cit. Lima, 2002, p. 188).

Neto (1998) descreve trés modelos de atitudes, como a forma de tornar acessivel a
operacionalizagdo das mesmas — o modelo tripartido classico de atitude, modelo

unidimensional classico de atitude e modelo tripartido revisto de atitude.
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A. Modelo tripartido classico de atitude — esta estrutura foi proposta por
Rosenberg e Hovland (1960). Para estes autores a atitude resulta da conjugacao
de trés dimensdes (multidimensional) — a afectiva, a cognitiva e a
comportamental. A 1* dimensdo diz respeito a sentimentos sempre subjectivos
de agrado ou de desagrado face ao objecto; a dimensdo mais cognitiva diz
respeito a crengas € opinides, isto €, a forma como ¢ percebido o objecto da
atitude; e a 3" dimensdo, a parte comportamental, ¢ um processo mental e fisico
que condiciona o sujeito a accdo (“a investigacdo mostrou também que cada
componente pode contribuir com algo unico para o que se chama atitude” (Neto,

1998, p. 339).

B. Modelo unidimensional classico de atitude — Outros investigadores
consideram a atitude como unidimensional — a atitude ¢ uma resposta avaliativa,
favoravel ou desfavoravel, em relacdo ao objecto da atitude. Neste
enquadramento, Fishbein e Azjen (1975) definem a atitude como sendo “uma
predisposicdo aprendida para responder de modo consistentemente favoravel ou
desfavoravel em relagao a dado objecto” (Neto, 1989, cit. p. 340) ou “atitude ¢
uma predisposi¢do para responder de forma favoravel ou desfavoravel a um
objecto, pessoa, institui¢do ou acontecimento” I. Ajzen (1988, cit. Lima, 2002, p.

188).

. Modelo tripartido revisto de atitude — Zanna e Rempel (1988) conceptualizaram
este modelo incluindo os anteriores. Para os autores, a atitude face a um objecto
¢ uma opinido que se traduz num processo avaliativo continuo numa dimensao
bipolar. Sdo colocadas 3 dimensdes — cognitiva, afectiva e comportamento — em
cada uma existe um grau de resposta. Assim, a atitude pode derivar da
combinagdo das trés dimensdes, isto &, “s6 derivar das cognigdes, ou de
cognicdes e afecto, ou de cognicdes, afecto e comportamento passado” (Neto,

1998, p. 340).

Para Sanchez et al. (2002) “Nao esta claro qual dos campos, unidimensional ou

multidimensional, apresenta mais argumentos cientificos para ser adoptado
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como modelo prioritario, ja que depende dos métodos e instrumentos de

investigacdo utilizados nas diferentes analises” (p. 188).

Por outro lado, a propria defini¢ao das atitudes aponta para alguns aspectos relacionados
com as suas caracteristicas, a) a resposta em relacdo ao objecto da atitude oscila entre
os dois polos da dimensdo, o desfavoravel e o favoravel. Esta realidade implica que
ocorra uma componente de avaliagdo de aproximagdo/ repulsa, b) a condi¢do anterior
impde obrigatoriamente uma intensidade na avaliagdo do objecto. A resposta pode estar
em diferentes graus na recta da dimensao, e serd mais facil de avaliar quanto maior for o
conhecimento em relagdo ao objecto, ¢) a atitude ndo é directamente observavel e pode
ser captada de forma unidimensional, se for mais complexa, de modo multidimensional,
d) ¢ aprendida e perdura no tempo, contribuindo para definir a identidade do sujeito, e)
tem um papel motivacional, que orienta a accdo, mas também tem influéncia sobre a

percepgao e o pensamento (Neto, 1998; Olson e Zanna, 1993; Ubillos et al. 2004).

Para Ubillos et al. (2004, p. 306) (mas também em Sanchez et al. 2002) as
atitudes apresentam essencialmente cinco fungdes:

* Fungdo cognitiva — Mediante as atitudes os sujeitos ordenam e categorizam o
exterior de uma forma coerente, ajudam a ordenar, entender e assimilar as
informacgdes exteriores;

* Fungdo instrumental — As atitudes ajudam o sujeito na apropriacdo de objectos
desejados e a evitar aqueles que nao se querem;

* Funcdo auto-defensiva — As atitudes ajudam a proteger a auto-estima e a evitar
outros conflitos internos (inseguranca, ansiedade, ...);

* Funcdo de valorizagdo — As atitudes permitem expressar valores importantes
para a identidade e o auto-conceito. Os sujeitos através das suas atitudes podem
expressar ideais, tendéncias ou normas;

* Funcdo de ajustamento — As atitudes podem ajudar a integracdo em grupos

sociais e receber aprovacdo social. As atitudes podem ajudar a cimentar as
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relagdes com as pessoas ou grupos que sdo importantes, isto €, permitem a

adaptacao do sujeito.

A formacgéo das atitudes decorre do contacto com o exterior ao individuo, mesmo que
esse nao esteja presente fisicamente, a investigacao tem demonstrado que as atitudes sao
influenciadas pelas pessoas que desempenharam papéis significativos nas nossas vidas:

0s pais, os pares, os grupos de referéncia, os media, etc.

Os autores apresentam quatro modalidades de formacdo das atitudes — o
condicionamento cléssico, a aprendizagem social, a aprendizagem por experiéncia
directa e a observacgdo do proprio comportamento. 1) O condicionamento classico vem
do principio experimental no qual o toque de uma campainha ¢ associado a comida para
o cao (estimulo incondicional). Assim a ac¢do do objecto provocard uma resposta
semelhante a propria comida (estimulo condicionado). Neto (1998) exemplifica este
processo através de um comportamento social, «considerem-se as associagdes a palavra
“preguicoso”. A maior parte das pessoas reagira sobretudo de modo negativo.
Considere-se agora que uma determinada minoria € sempre descrita do mesmo modo
como sendo constituida por pessoas preguicosas. Certamente que aprenderd a avaliar
essa minoria de modo negativo» (p. 362), 2) Aprendizagem social — os individuos pela
observacao e imitacdo de modelos podem adquirir novas atitudes. Estes modelos podem
ser figuras proximas, ou institui¢des e organismos, que fazem parte da sociedade, tais
como escolas, os média, etc., 3) Aprendizagem por experiéncia directa — a experiéncia
directa com o objecto da atitude contribui decididamente para a aprendizagem de muitas
das nossas atitudes e, 4) Observacdo do proprio comportamento — 0S NOSSOS
comportamentos podem levar a mudanga de uma atitude. “A teoria da auto percepgao

3

propde que as pessoas podem ‘“vir a conhecer as suas proprias atitudes, emogdes €
outros estados internos, parcialmente através de inferéncias de observacdes do seu

proprio comportamento e/ou das circunstancias em que este comportamento ocorre”

(Bem, 1972, cit. Neto, 1998, p. 364).
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2.5.2. Resultados de alguns estudos

As atitudes face a aprendizagem sdo fundamentais, ndo s6 para uma melhor integragao
de conteudos leccionados, uma vez que as atitudes positivas dos alunos face a escola em
termos globais ajudam na aprendizagem e a melhorar o proprio rendimento, mas
também para um melhor posicionamento/ avaliagdo de integracdo escolar (Sanchez, et
al. 2002). Existem alunos com bom desempenho e outros com baixo desempenho,

sendo essencial perceber os factores atitudinais que estdo na base deste resultado.

As atitudes face a aprendizagem na escola estdo muito condicionadas por determinadas
caracteristicas pessoais do aluno, como a auto-imagem académica, a auto-eficéicia, a
motivagdo para o sucesso académico que condicionam o seu posicionamento face a
determinadas matérias curriculares e nao a outras. (podem existir outras variaveis como

o0 sexo, idade, adaptacdo psicossocial, questdes de migragao, etc.).

Suarez-Orozco e Sudrez-Orozco (2003) argumentam que, em contextos imigratorios, as
crengas parentais relativamente a educagdo sdo transmitidas aos seus filhos. Na
generalidade, as criancas chegam a escola com atitudes muito positivas em relagdo aos
professores e instituicdo. Numa investigacdo realizada com adolescentes em meio
multicultural (imigrantes mexicanos de 1* e 2* geracdo e, europeus-americanos)
perguntaram “o mais importante na vida é a escola” (op¢ao de resposta sim ou nao).
84% dos adolescentes mexicanos respondeu “sim” e s6 40 % do grupo ndo imigrante

disse “sim” (p. 212).

No entanto ao pedirem que os adolescentes completassem a frase “““O director da minha
escola é”. Os adolescentes imigrantes mostraram associagdes mais positivas que os
outros grupos. 60% deu respostas positivas, tais como uma pessoa boa e capaz, muito
amavel, uma pessoa apaixonante... O grupo de alunos nascidos nos Estados Unidos
manifestou atitudes mais negativas com respeito ao mesmo director. S6 28% dos alunos
brancos deu respostas positivas, enquanto 40% revelou atitudes negativas. Os

mexicano-americanos de segunda geracdo situaram-se entre os dois grupos.
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Marjoribanks (1976), num estudo com adolescentes de 12 anos, procurou saber das suas
atitudes e sua relagdo com o desempenho escolar. Os resultados indicaram que a cada
nivel de “capacidade cognitiva”, o aumento da pontuagdo em “atitude geral” estd
relacionado com incrementos em ‘“desempenho escolar”. Parece haver uma associagao
entre atitude geral (construida a partir de um conjunto de dimensdes) e desempenho

escolar.

Mais tarde, Marjoribanks (1978) procurou saber das atitudes em relacao a escola numa
amostra multicultural (australianos, italianos, gregos e adolescentes de origem inglesa).
As sub-escalas de avaliagdo das atitudes apds andlise factorial deram origem a dois
factores — 1) a componente afectiva das atitudes em relagdo a escola — “Compromisso
afectivo com a escola” e, 2) a componente cognitiva das atitudes em relagdo a escola —
“Ajustamento académico na escola”. Os resultados indicaram trés aspectos interessantes
a) ndo se encontraram diferengas de género quando ao desempenho cognitivo, b) entre
os grupos étnicos em estudo ndo existiram diferengas significativas nas atitudes em
relagdo a escola e, ¢) a dimensao afectiva das atitudes nao estava associada, em nenhum
grupo étnico, ao desempenho académico e a dimensao cognitiva das atitudes evidenciou
diferencas significativas, excepto nos australianos. Nos grupos étnicos estd associada ao

desempenho escolar.

Ford e Harris (1996) trabalharam com adolescentes afro-americanos, de contextos
desfavorecidos, em escolas publicas de zonas urbanas. Dos multiplos indicadores
referem-se aqueles que vao ao encontro deste trabalho, a) Atitudes perante a escola — as
atitudes sdo semelhantes nos diferentes grupos de estudantes, isto €, alunos com melhor
desempenho escolar e pior desempenho escolar nao fracturam a resposta, b) Atitudes
perante colegas com sucesso — os alunos que frequentam o nivel mais elevado de
estudos apresentam uma percep¢do mais positiva que a dos outros, ¢) Percepcdo de
injusticas sociais — aqui ndo ha diferengas entre os grupos de estudantes, d) Percepgao
da relacdo com os colegas — os alunos que apresentam um desempenho mais baixo
apresentam uma média significativamente superior aos restantes. Isto significa que os

itens referem-se a pressdes psicologicas dos colegas para fazerem melhor
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academicamente. Os autores concluem que, em termos gerais, os alunos que frequentam
programas regulares sdo aqueles que estiveram na origem das diferengas estatisticas.
Isto quer dizer que tém uma percep¢do mais baixa da orientacdo parental para a

realizacdo e mais pressao do grupo de colegas para obterem mais sucesso escolar.

Flouri et al. (2002) realizou uma investigagdo com 2722 adolescentes, com idades entre
os 14 e os 18 anos. Verificou que a percepcao do envolvimento da familia com a escola
estd associado com as atitudes positivas em relacdo a escola (ndo ha diferencas de
género). Por outro lado, adolescentes que vivem com os pais bioldgicos e com boas

condicdes socioecondmicas apresentaram mais atitudes positivas em relagdo a escola.

Numa regressdo foi colocada como varidvel dependente as “atitudes em relagdo a
escola”. As varidveis preditoras foram — a estrutura familiar (intacta), idade (no sentido
dos mais velhos), o envolvimento da mae, e o envolvimento do pai. Podendo concluir
que o envolvimento do pai e da mae (de forma independente) tem um efeito muito
positivo nas atitudes face a escola. Como referem os autores, “however, that
encouraging fathers’ or father figures’ involvement with their adolescents is important
in enhancing adolescents’ positive attitudes to school, and therefore father involvement
can be a protective factor in counteracting risk conditions that might lead to school

failure” (p. 581).

Marjoribanks (1992) procura examinar a validade preditiva da escala construida que
avalia a atitude em relacdo a escola das criangas. Para o efeito cria sete dimensdes para
a avalia¢do da atitude. Estas dimensdes foram sujeitas a andlise factorial e resultaram
dois factores: afectivo e cognitivo — atitudes em relagdo a escola (10 itens para cada). A
componente afectiva (ex. ir para a escola ¢ uma perda de tempo, na generalidade, os
professores sdo muito agradaveis para mim) e, a componente cognitiva (ex. eu penso
que sou bastante bom no meu trabalho escolar, na minha turma as aulas sdo sempre

muito interessantes).

Os resultados indicam que as atitudes cognitivas em relacdo a escola apresentam uma

relacdo moderada com a realizacdo, tanto para as raparigas como para os rapazes; as
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atitudes afectivas em relacdo a escola indicam para as raparigas uma associagao
modesta quanto a realizagdo, ao passo que nos rapazes nao se verifica nenhuma relacao.
O autor verifica que o incremento atribuido as “atitudes cognitivas” e “atitudes
afectivas” ou a “combinacdo destas duas atitudes” ¢ minimo. Assim, comparativamente
a “capacidade intelectual” (variavel criada para o estudo), os resultados indicam que as
atitudes em relagdo a escola tém uma predi¢do modesta em relacdo ao desempenho

académico.

13

Relativamente as atitudes, McCoach (2002) interroga-se ao escrever: “que
caracteristicas pessoais distinguem alta realizacdo e baixa realizagdo dos estudantes?
Sera possivel identificar estudantes que apresentam o risco de nao realizacao através de
um instrumento avaliativo?” (p. 66). Para responder a estas questdes, o autor procurou
desenvolver um instrumento que indicasse e avaliasse dimensdes de realizacdo escolar

em alunos dentro do seu percurso escolar.

O teste foi realizado em 1738 estudantes do ensino basico e secundario de varias
escolas. Da andlise factorial emergiram quatro factores pela seguinte ordem: 1° auto-
percep¢do académica, 2° Atitudes face a escola, 3° Atitudes face aos colegas e 4°
Motivagdo/ auto-regulagdo. Neste trabalho o autor verificou que as duas primeiras sao
os mais fortes preditores dos bons resultados escolares. No ano seguinte, McCoach e
Siegle (2003) fazem uma revisdo do instrumento e acrescentam uma outra dimensao,
T S . . o
avaliacdo de objectivos”, que significa que quanto maior for a valorizagdo de uma

tarefa, mais esforgo € realizado e melhor ¢ o desempenho na mesma.

De acordo com McCoach (2002) as dimensdes sdo importantes para explicar o baixo
desempenho dos alunos e, de acordo com o trabalho a desenvolver, justifica-se uma
maior argumenta¢do nos trés factores que constituem o instrumento (ver ponto 4.1.3.):
a) as atitudes em relacé@o a escola ou ao seu curso, aos seus professores, revela-se pelo
seu interesse e motivagdo nos estudos; alunos com bom desempenho também tém

interesse em aprender na escola. E de esperar que neste caso apresentem uma média
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positiva face a escola, comparativamente aos outros de baixo desempenho; b) as
atitudes em relagdo aos colegas revelam o papel positivo que estes podem ter nos
resultados escolares. McCoach (2002) cita Clasen e Clasen (1995) ao concluirem que
alunos com baixo desempenho frequentemente referem influéncias dos outros colegas
para justicarem os resultados. Berndt (1999) ndo apresenta a mesma argumentacgao. Para
o autor a influéncia social desempenha um papel importante. Os estudantes
frequentemente escolhem amigos com caracteristicas similares. Assim ¢ possivel
verificar empiricamente que os estudantes se aproximam dos amigos — tendem a ser
menos ou mais disruptivos de acordo com os amigos; tendem a ter melhores ou piores
resultados de acordo com os amigos. A analise dos resultados sugere que a disrupgdo e
o desempenho dos amigos t€ém apenas um pequeno efeito nas altera¢des na disrupgdo e
desempenho dos estudantes; c¢) a percepcdo académica ¢ uma atitude fundamental (o
mesmo que a crenga de auto-eficacia). A percepcdo que um aluno tem das suas
capacidades influencia o grau de desafio e persisténcia de envolvimento, assim como a

escolha das actividades.

Mas, esta dimensdo demonstrou ser muito importante para a explicagdo dos resultados
que McCoach (2002) encontrou (assim como nesta investigagdo, ver Quadros 32 e 33).
Devido a esse facto, justifica-se um maior aprofundamento das implicacdes da

“percep¢ao académica” ou crengas de auto-eficacia.

Bandura (1989; ver também Jesus, 2004) descreve que aqueles que apresentam uma
auto-eficacia positiva, visualizam cenarios de maior sucesso que, em certa medida,
orientam para o desempenho e ensaiam cognitivamente solu¢des para possiveis
problemas que possam ocorrer. Opostamente, naqueles que se sentem mais ineficazes e
com esquemas de maior insucesso, ou onde se projectam cendrios em que as coisas
podem correr menos bem, o pensamento ineficaz reduz a motivagdo e o bom

desempenho.

As crencas de auto-eficacia desempenham um papel relevante no exercicio do controlo
pessoal através da motivacdo. Na base desta percep¢ao o individuo escolhe os desafios

que deseja enfrentar, quanto esforco vai despender numa iniciativa e a perseveranga a
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colocar em relagdao das dificuldades que vai encontrar. Quando se realiza um fraco
desempenho, o individuo que ndo acredita nas suas capacidades diminui o seu esfor¢o
ou desiste prematuramente, mas, aqueles que tém uma forte crenga nas suas

capacidades, promove um forte esforgo para ultrapassar o desafio.

Outras investigagdes tém indicado que a crenca de “auto-eficacia” ¢ um forte preditor

do desempenho académico dos estudantes.

Dentro deste conceito podemos enquadrar o estudo etnografico de Tyson (2002)
realizado com criangas afro-americanas, de duas escolas com o 3° e 4° ano. A maioria
das familias era de classe média e com formagao superior. O interessante deste resultado
¢ que os resultados foram contrarios as percepcdes gerais que os estudantes tém uma
atitude negativa em relacdo a escola. Neste estudo, os resultados sugerem que a
experiencia escolar, especialmente os resultados obtidos, apresentam um papel central
no desenvolvimento das atitudes, isto €, as criancas afro-americanas que experienciaram
insucesso académico tém mais probabilidade de exprimir atitudes negativas face a
escola, comparativamente as outras criangas; sendo estas atitudes directamente
relacionadas com as suas experiéncias de realizacdo (nesta argumentagdo esta implicito
que as atitudes em relagdo a escola estdo mais associadas a um desenvolvimento de um

processo de reforco, do que a uma questao cultural).

Choi (2005) desmontou o construto da auto-eficacia e elaborou trés escalas para a sua
avaliacdo — auto-eficdcia (geral + social), auto-eficicia académica e auto-eficacia
especifica (ex. tarefas especificas académicas: memorizagdo, concentragdo no exame e
na classe, compreensao, ...). Verificou que o melhor preditor dos resultados académicos
foi a “auto-eficacia especifica”. Estes resultados também indicam que ¢ muito mais
dificil avaliar a “auto-eficacia” mais global, comparativamente a tarefas especificas de
auto-eficacia. Juang e Silbereisen (2002), num estudo com alunos de escolas do ensino
basico, verificaram que o envolvimento parental com a escola (avaliado pelo professor)
correlaciona positivamente e significativamente com as “Crengas de capacidades
académicas do adolescente”. A paths andlise indicou que os pais com mais

envolvimento com a escola e com mais expectativas escolares, tém filhos com mais
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“crencas nas capacidades académicas” e melhores “resultados escolares”. Dorman
(2001) encontrou uma associagdo positiva entre a percepcao do contexto da sala de aula

e auto-eficacia académica.

Em contexto portugués, Candeias (1996) elaborou uma escala de atitudes face a escola
com seis dimensdes, 1) objectivos e projectos de futuro, 2) relagdo com o professor, 3)
espago vivenciado, 4) ritmos e tempo vivenciado, 5) desinteresse face a frequéncia

escolar e 6) relacdo com os colegas.

No ano seguinte a autora apresenta um estudo, usando a escala das atitudes face a
escola, realizado com adolescentes do 3° ciclo do ensino basico. O “conceito de atitudes
face a escola refere-se ao comportamento do sujeito, nomeadamente a expressdo de
sentimentos, de afecto e de juizos de apreciagdo ou de aversdo relativamente a escola e

as vivéncias escolares” (Candeias, 1997, p. 200).

Em termos gerais os resultados indicaram, a) a variavel género nao produz diferencas
significativas, na escala em geral como nas diferentes dimensdes, b) o desempenho
escolar revelou um efeito na atitude face a escola. Assim, os alunos com reprovacdes
expressam atitudes mais negativas em “relagdo ao professor”, em relagdo as actividades
escolares e em “relagcdo aos projectos de futuro”, evidenciando um maior “desinteresse
pela frequéncia escolar”. Neste sentido, os alunos com um percurso escolar marcado
pelo fracasso tenderdo a desenvolver atitudes mais desfavoraveis, c) na variavel “ano”
(ou grupo etario) observam-se diferengas significativas. As atitudes desfavoraveis em
relagdo a escola, de forma global, aumentam com o ano de escolaridade (a relacdo com
o professor, espaco vivenciado, ritmos e tempo vivenciado), d) na varidvel “classe
social”, os resultados observados mostram que os alunos provenientes da camada
inferior baixa apresentam atitudes face a escola tendencialmente mais desfavoraveis, do
que os que provém da camada superior. Sao os alunos da camada social inferior baixa e

repetentes aqueles que expressam atitudes (total) mais negativas.
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Abreu et al. (2006) utiliza a escala de atitudes face a escola de Candeias (1996) e a
Escala de atitudes parentais de Barros (1994, ver documento 1, pagina 70) para verificar
a relacdo entre os dois construtos. Os resultados indicaram que as dimensdes da escala
das atitudes apresentaram correlagdes significativas com as dimensdes “autonomia” e
“amor”. No entanto, quanto melhor for o grau de “autonomia” e “amor” para com 0s
filhos, mais estes tém atitudes favoraveis para com a escola. Por outras palavras, os
alunos com contextos familiares mais dificeis (dimensdes dos estilos parentais)

apresentam atitudes mais baixas face a escola.

Documento 3 — Escala das atitudes face a escola (adaptacdo portuguesa de Guimaraes,
2004; Guimaraes e Neto, 2005)

No ambito das «atitudes face a escola» é de real¢ar o instrumento publicado em contexto
nacional por Guimardes ¢ Neto (2005). Estes autores procuraram validar a escala de McCoach
(2002) — School Attitude Assessment Survey — composta por quatro dimensdes. A saber:
“Percepcao académica”, “Atitudes em relagdo a escola”, “Atitudes em relagdo aos colegas” e

“Motivagao e auto-regulagdo”.

Guimaraes (2004) e Guimardes e Neto (2005) procuraram testar o instrumento aplicando a
escala a criangas do 1° Ciclo de escolaridade do ensino basico, num contexto multicultural (pela
presenga de ciganos, praticamente 50% da amostra) e de um nivel socio-cultural baixo. Do
trabalho desenvolvido para a validacdo resultaram trés dimensdes. A primeira a emergir foram
as “Atitudes em relacao a escola”, a segunda as “Atitudes em relagdo aos colegas” e por ultimo

a “Percepcao académica”.

Neste grupo de criangas, rapazes e raparigas de qualquer idade respondem todos de uma forma
muito semelhante em relagdo as suas “Atitudes em relacdo a escola”. No entanto, na mesma
dimensdo, as criangas ciganas apresentaram uma média significativamente inferior as criangas
portuguesas. Relativamente as “Atitudes em relagdo aos colegas” nenhuma das variaveis do

estudo deu origem a diferencas significativas. Por ultimo, nas “Percepgdes académicas” o
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comportamento das variaveis independentes segue o mesmo padrdo de resultados da primeira

dimensao.

Até certo ponto, podemos especular com as especificidades de caracter cultural para as possiveis
explicacdes das duas diferengas que emergiram nos resultados. A instituicdo escola estd muito
mais distante da cultura de grupos minoritarios de uma sociedade e, dentro desta, existem
sempre 0s grupos maioritarios mais proximos e em continuidade em diversos procedimentos

desta instituigao.

Existem familias cuja cultura, que se traduz em estilos de vida, estd mais distanciada da cultura
escolar e, por sua vez, os seus filhos podem encontrar mais dificuldades na “sua passagem” pelo
sistema escolar (Palacios, 2004). Concordantes com esta observagdo, ndo foram as criangas
portuguesas, aquelas que melhor perspectivaram o futuro através da realizagdo escolar?

(Guimaraes, 2004, p. 121).
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Parte Il — Investigacao empirica
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Capitulo 3. A problematica

Este capitulo pretende ser uma apresentagdo das questdes e das diferentes hipoteses que
orientam a investigagdo para cada grupo, e que compoem a trilogia da parte empirica.
Posteriormente abordaremos aspectos da questdo metodoldgica e a composi¢ao do
questionario, matéria muito sensivel nesta area de estudo; depois retrata-se brevemente
a zona onde decorreu a recolha de dados para em seguida descrever os procedimentos
que permitiram a recolha de respostas. Finalmente, aparece a amostra ¢ a origem das
variaveis demograficas e construtos psicologicos que estdo na base da presente

investigacao.

3.1. Questdes e hipoteses de investigacao

3.1.1. QuestBes de investigacao

Retomam-se aqui ideias, possivelmente antigas, expressas neste ponto de partida para
esta investigacdo. Parte de um cepticismo baseado no aumento da diversidade dos
alunos no que se refere ao seu pais de origem e, das desvantagens que dai possam advir
para os jovens, face a uma escola tradicional e seus processos de funcionamento
uniforme (Abrantes, 2003; Almeida e Vieira, 2006; ou Ferreira, 2008). Estando a
escolaridade obrigatéria desenhada, essencialmente, para percursos que conduzem ao
ensino superior, conduz a formas muito rigidas de homogeneizagdo e,
consequentemente, a diferentes formas de exclusdo (Costa, 1997, Costa, 2002; Stoer e

Cortesao, 1999; Valentim, 1997).

Deste cruzamento surgiram entao as questdes: “Sera que a escola podera alguma vez ser
um territorio de socializacdo que respeite a diversidade?”; “Ndo havera sempre a
tendéncia da escola se aproximar de formas culturais mais proximas dos seus codigos?”;

“Alguma vez a escola estard ausente nos processos de hierarquizagao de saberes?”.

Face a este desencontro antecipadamente previsivel, muitos alunos, filhos de pais

imigrantes, caracterizam-se por um baixo desempenho face ao que a escola nas suas
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praticas educativas procura oferecer aos seus alunos (ver por exemplo, Ferreira, 2008;
Seabra, 2007; Seabra e Mateus, 2004;). No entanto, varios estudos tém indicado que
nem todos os alunos, de grupos minoritarios com origem na imigragdo, sao penalizados
da mesma maneira no percurso escolar e, por outro lado, perspectivas tedricas do
ambito da educagdo multi/ intercultural tém avancado com outras formas/ praticas de
funcionamento da escola como forma de promover uma educa¢do com qualidade para
todos os seus alunos, ndo esquecendo pontos essenciais como o combate ao racismo,
discriminacdo e preconceitos a que, na generalidade, os individuos de grupos
minoritarios podem estar sujeitos (Pachter e Dumont-Mathieu, 2004; Spencer et al.

1990; Smith et al. 2003; ou mesmo Neto, 2006; Neto e Ruiz, 1998;).

Face a estas ideias, podera existir uma razoavel explicagdo empirica para este facto? Isto
¢, quais sdo os elementos fundamentais a ter em atengdo para explicar este “encontro”
no espaco escolar? No seguimento deste questionar ficam estabelecidos duas questdes

centrais da investigacao:

= A qualidade das relagdes familiares ndo serd o pensamento preponderante a

utilizar na andlise dos alunos de diferentes grupos étnicos na escola?

= Remetendo para a centralidade do sentido anterior, a existéncia de variagdes
devidas a questao étnica dos alunos interfere de uma forma acentuada nos seus
processos de escolarizacdao, avaliados pelos seus desempenhos escolares e

atitudes?

3.1.2. As hipdteses de investigacéo

Segundo Quivy e Campenhoudt (2008), a organiza¢cdo de uma investigagdo em torno de
hipoteses de trabalho constitui a melhor forma de a conduzir com ordem e rigor. Deste
modo, a hipotese fornece a investigacdo uma linha condutora particularmente eficaz
que, a partir do momento em que ¢ formulada, substitui nessa fun¢do a pergunta de

partida.

142



As hipdteses apresentadas contém em si uma direccao e possivel explicagdo ou solugao
dos problemas que se colocam na investigacdo (Almeida e Freire, 2003), mas, essa
mesma direc¢do imposta, pode conter em si desvantagens, por “afastar a atencdo do
investigador de outras facetas interessantes dos dados recolhidos implicitamente”
(Bryman e Cramer, 2003, p. 4); e por outro lado, também estamos a entrar na

“arquitectura” do plano de investiga¢do proposta para abordar o trabalho.

Tendo em conta o exposto no enquadramento da apresentagdo das questdes de
investigacdo e do campo teérico da parentalidade, vincadamente marcado pelos
trabalhos de Diana Baumrind a que se seguiram uma constelacdo de varios autores,
como por exemplo, Dornbusch et al. (1987); Darling e Steinberg (1993); Grolnick e
Ryan (1989); Lamborn et al. (1991); Steinberg et al. (1992 ¢ 1994); ¢, dois campos
teoricamente aqui relacionados, as praticas parentais de envolvimento com a escola e as
atitudes face ao mesmo objecto, em que se podem indicar autores, tais como, Epstein
(1990, 1995) ou Hoover-Dempsey e Sandler (1997); e no segundo campo, menos
prolifero, Marjoribanks (1976) ou McCoach (2002); as mesmas questoes desdobram-se
em hipdteses de trabalho numa abordagem em forma tripartida, pautada pela entrada de

diferentes enquadramentos atras referidos.

Nos estilos parentais e a escola:

Hipdtese 1 — E de esperar que na amostra e em cada grupo étnico ocorram diferentes
distribui¢des para as tipologias parentais.

Hipotese 2 — Os construtos psicologicos, autoconceito, auto-estima ¢ satisfagdo com a
vida revelam valores mais positivos nos tipos parentais autoritativo e indulgente.
Hipdtese 3 — Formalmente podemos dizer que o bom desempenho escolar segue uma
logica étnica, os alunos portugueses tém melhores resultados que os alunos dos Palop.
Hipotese 4 — Além do efeito desta variavel étnica é de esperar que outras variaveis
demograficas e do grau socioeconémico produzam efeitos no desempenho escolar: o
sexo, 0 grupo etario, o tipo de familia e o nivel de escolaridade da familia.

Hipotese 5 — As variaveis demograficas e do grau socioecondmico em analise produzem

efeito nos tipos parentais.
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Hipdtese 6 — Outras trés variaveis em estudo, no dominio do investimento escolar,
revelam valores mais positivos no estilo autoritativo e mais negativos no estilo

negligente.

No envolvimento parental e a escola:

Hipotese 7 — Variaveis demograficas ¢ do grau socioeconomico, tais como, sexo,
desempenho escolar, grupo etario, tipo de familia e nivel de escolaridade na familia
produzem efeitos nas dimensdes da escala de envolvimento parental na escola.

Hipotese 8 — Pela sua pertinéncia, a variavel demografica pertenga a um grupo étnico,
influéncia o envolvimento de monitorizagdo, o envolvimento com a escola e o
envolvimento dos pais com o filho.

Hipdtese 9 — Na totalidade dos alunos, as dimensdes que constituem a escala de
envolvimento parental com a escola produzem efeito nos estilos parentais, obtendo-se
resultados de pontuacdo mais alta nos tipos autoritativo e indulgente e mais baixa no
autoritario e negligente.

Hipdteses 10 — Nos grupos étnicos, as dimensdes que constituem a escala de
envolvimento parental com a escola revelam o mesmo tipo de padrdo que a amostra
total.

Hipotese 11 — Os valores ¢ as aspiragdes de escolarizagdo variam em fungdo do grupo
étnico.

Hipdtese 12 — As aspirag¢des de escolarizagdo sdo superiores em alunos com melhor

desempenho escolar e em familias com melhor nivel socioecondémico.

Nas atitudes dos alunos face a escola:

Hipotese 13 — As variaveis demograficas influenciam a percepgdo académica, a atitude
face a escola e a atitude face aos colegas.

Hipotese 14 — Na totalidade dos alunos, as dimensdes que constituem a escala das
atitudes face a escola revelam valores de associacdo mais positivos com o tipo

autoritativo e indulgente e mais baixos no autoritario e negligente.
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Hipdtese 15 — Nos alunos dos grupos étnicos, as dimensdes que constituem as atitudes

face a escola revelam o mesmo tipo de padrdo que a amostra total.

Outros aspectos transversais:

Hipotese 16 — As dimensdes dos estilos e praticas parentais sdo preditoras do bom
desempenho escolar, na totalidade dos alunos ou em cada grupo étnico.

Hipotese 17 — Como construto externo a familia, as atitudes positivas dos alunos face a
escola alicergam-se em experiencias passadas e presentes, e constituem-se como
preditores a ter em conta na explicacdo do bom desempenho escolar dos alunos.
Hipotese 18 — Cada um destes construtos ao entrarem na equacdo global, revelam
incrementos significativos no modelo de regressdo logistica, face a explicacdo da

variavel dependente.

O conjunto de hipdteses apresentadas para a conducdo da investigacdo pode traduzir-se
na representagao grafica simplificada no que se refere de fundamental para a verificagao

das questdes centrais (Figura 3).
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Figura 3. Relagdo de conceitos principais na investigagao.
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O sentido descrito no ponto 3.1.1. sera comprovado, em parte, a) pela existéncia de
associacgoes significativas entre o dominio da parentalidade o envolvimento parental e as
atitudes externas a familia; e b) pelo poder preditivo que as varidveis socio-
demograficas, as variaveis da parentalidade (estilos parentais ¢ envolvimento parental) e
das atitudes possam ter sobre o bom desempenho académico; aqui avaliado pela nao

existéncia de reprovagdes no passado escolar dos alunos da amostra de trabalho.

Na esséncia, os caminhos/ objectivos impostos procuram argumentar num sentido
especifico que, para além das questdes socioecondmicas e €tnicas, variaveis tradicionais
dos problemas sucesso-insucesso (ou bom/ mau desempenho) no sistema escolar —
existem alunos em ambas os grupos, maioritdrio (portugueses) € minoritario
(africano/étnico) em estudo, com percursos escolares sem reprovacdes, que de algum
modo para além da escolaridade bdasica podem seguir projectos de formacao

consistentes com expectativas fundamentadas.

Estes alunos revelam “imunidade” as influéncias das varidveis descritas, por se
alicercarem em fundamentos de socializagdo familiar que de algum modo forneceram
estrutura e apoio com consequéncias positivas no que diz respeito a realizagdo

académica.

3.2. Metodologia

No ambito deste quadro tedrico existem varios processos para a recolha de informagao.
Pela analise das referéncias bibliograficas salientam-se, entre outros, a utilizagao dos
questionarios, das entrevistas ou a observa¢do directa de momentos especificos da
familia ou elementos da mesma. Os mais usuais sdo o0 questionario € a entrevista, ambos
com vantagens e¢ desvantagens operacionais como qualquer procedimento (Barros,
1994; Carmo e Ferreira, 1998; Cruz, 2005; Ferreira, 1986; Ghiglione e Matalon, 1993;
Ribeiro, 2008), a saber:

A utilizagdo do questionario, opcao feita na presente investigagdo, caracteriza-se por: a)

conter um numero elevado de questdes que abordam aspectos que de algum modo
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seriam muito dificeis de registar numa entrevista face a um tempo determinado, b) ¢ um
modo pragmdtico para abranger um elevado numero de inquiridos a um custo
relativamente aceitavel, ¢) os resultados podem ser comparados e analisados entre
grupos (variaveis) a um nivel que um outro processo niao permite, d) ultrapassa
obstaculos determinados por um local e tempo, bem como os obstaculos relacionados

com a disponibilidade dos inquiridos.

Mas, as suas limitagdes sdo conhecidas: as questdes fechadas do questionario impdem
sempre um limite na resposta do inquirido; um questionario geralmente procura ter uma
elaboracdo complexa de itens, por necessitar no final de uma validacdo estatistica
robusta; ¢ menos acessivel a estratos sociais culturalmente mais distantes ao processo de
inquiri¢do, como diz Ferreira (1986), “sdo precisamente os grupos sociais mais distantes
dos investigadores aqueles cujas respostas se afastam mais frequentemente do conjunto

das hipoteses previstas” (p. 169).

Paralelamente, a entrevista como processo de observacao directa, caracteriza-se por: a)
permitir que o investigador estude um assunto em profundidade e detalhe, b) constitui
sempre um caso de invasdo na intimidade da familia e, por outro lado, pode alterar o seu
comportamento com os filhos por estarem a ser observados, manifestando tendéncias
para a desejabilidade social, c) ha comportamentos que escapam a observacdo, como o
sistema de crengas parentais que, no entanto influenciam fortemente o nivel cognitivo e
o comportamento da crianca, ¢ d) com muita dificuldade controla os momentos de

maior intimidade dos pais com os filhos (Barros, 1994; Ribeiro, 2008).

Existem aspectos negativos comuns a estas duas grandes tipologias de obtencdo de
dados: os inquiridos ao reponderem podem produzir erros de memoria, uma vez que o
presente altera sempre o passado individual ou colectivo; o inquirido ao responder tende
para uma desejabilidade social, ou pode responder ao “calha”, quando ndo estd

motivado ou quando ndo ¢é capaz de responder.

Alguns investigadores tém argumentado que os dados obtidos com as criancas tendem a

ser mais correctos e relevantes que os mesmos obtidos com os pais, uma vez que, a) as
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criancas sdo menos susceptiveis de enviesar os dados que os pais devido a
desejabilidade social, e b) as percepgdes das criancas sdo melhores preditoras dos seus

resultados que as percepgdes expressas pelos pais (Hoff, Laursen e Tardif, 2002).

O caminho quantitativo

Como foi mencionado, a opg¢do da investigagdo fica pelo questionério e o “caminho”
esta fortemente determinado pela exploragdo estatistica que para ele estd prevista, € em
todas as situagdes tem a ver com as exigéncias especificas da situacdo a investigar

(Ghiglione e Matalon, 1993).

Neste processo metodoldgico quantitativo existe uma teoria que serve como suporte
inicial de trabalho, e inclui determinados padrdes que se pensam observar na nossa
amostra de um contexto social. Esta teoria permite a formulagdo de um conjunto de
hipéteses que se procuram avaliar, no entanto, convém dizer que, por vezes este
caminho nem sempre ¢ linear e, a sua propria formulagdo pode afastar a investigacdo de
outras possiveis observagdes. Agora, operacionalizam-se 0s conceitos a que elas se
referem, transformando-os em variaveis que podem ser medidas. Elabora-se um plano
para recolher os dados; nesta altura as varidveis ndo sdo manipulaveis e todas as
respostas sdo recolhidas simultaneamente. Depois, os dados vado ser analisados para
testar as hipdteses. Se estas forem confirmadas, os resultados apoiam a nossa teoria; se
estas forem refutadas, também pode ser um resultado pertinente. No entanto, em muitos
projectos de investigacdo apenas alguns aspectos do conjunto das hipoteses sdo

confirmados (Bryman e Cramer, 2003; Poeschl, 2006).

Como foi explicito na abordagem, o questiondrio esta a partida concebido com questoes
fechadas que permitem o tratamento estatistico; no entanto, ha uma questao de trabalho

aberta, que antes do mesmo procedimento, foi sujeita a analise de contetdo.

Berelson (1952; 1968) definiu analise de contetido como “«uma técnica de investigagao

que permite fazer uma descri¢do objectiva, sistematica e quantitativa do contetido do
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manifesto das comunicagdes, tendo por objectivo a sua interpretacdo»” (Carmo e
Ferreira, 1998, p. 251). Mas, o que importa ndo ¢ s6 a descri¢do. O objectivo da analise
de conteudo ¢ a “inferéncia de conhecimentos relativos as condig¢des de producdo (ou,
eventualmente, de recep¢ao), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou
ndo)” Bardin (1995, p. 38). Assim, a inferéncia é o procedimento intermédio que vem

permitir a passagem, explicita e controlada da descri¢do a interpretacao.

Para Vala (1986) esta técnica pode ser considerada como a produgdo de um discurso
partindo da alteracdo de um inicial, onde sdo atribuidos significados como resultado
desse mesmo discurso e as condi¢des em que ocorre a analise. Nesta altura, ¢
encontrada a unidade bésica, que visa a categorizacdo e a sua contagem. A
categorizacdo agrupa um conjunto de “ideias/ respostas” baseado num critério que
permite esta unido. O primeiro momento de analise apresenta uma dimensao descritiva
que procura dar conta do que foi inquirido, o segundo tem uma dimensao interpretativa
que decorre das interrogagdes do investigador face a um objecto de estudo. Uma andlise
de conteudo tradicional estrutura as respostas, a partida, em categorias ¢ subcategorias

de anélise (Guerra, 2006).

Como se acabou de apresentar, na operacionalizacdo concreta da questdo aberta
procedeu-se a uma analise de contetido quantitativa em quatro etapas principais (Bardin,

1995; Carmo e Ferreira, 1998; Flick, 2005):

1. O conjunto das repostas constituiu-se como material de trabalho;

2. O contetido do material de trabalho foi interpretado e agrupado a posteriori
em trés categorias, de acordo com um critério semantico (categorizacao);

3. O critério, ou a regra, utilizado para a construgao das categorias foi o “tema”
contido nas repostas dadas pelos alunos, dando origem a defini¢do das unidades
de registo — “Formacao orientada”, “Trabalho orientado” e “O melhor para os
filhos” (ver anexo 1., pagina 263); sendo o tema a unidade de registo mais
indicada para esta situagdo (Bardin, 1995, p. 106);

4. Por ultimo procedeu-se a uma codificagdo numérica, ou quantificagdo

frequencial, para cada unidade com fim a utilizagao informaética.
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3.2.1. A amostra de trabalho

Participaram nesta investigacdo 1409 alunos do 3° ciclo do ensino basico de escolas
publicas da A.M.L. Devido a véarios procedimentos que fazem parte de critérios na
definicao final da amostra real de trabalho, foram excluidos os alunos de grupos étnicos
menos numerosos € todos aqueles que ndo fazem parte das quatro tipologias de
parentalidade — autoritativos, autoritarios, indulgentes, negligentes (ver andlise no

Capitulo 5.1.).

A amostra de trabalho — ndo probabilistica — ¢ constituida por 979 alunos de ambos os
sexos, 408 (41,7%) do sexo masculino e, 565 (57,7%) do sexo feminino, com idades
compreendidas entre os 12 e os 18 anos (idade média de 13,8 anos e desvio-padrdo de
1,32). Esta dispersdo permitiu construir aqui, a variavel “idade”, partindo-a pelos 13

anos, os alunos mais novos (41,9%) e os alunos mais velhos (57,5%).

Neste conjunto de alunos, definiram-se dois grupos étnicos mais delimitados pelo
fen6tipo do que por questdes vincadamente culturais, 730 (74,6%) sdo alunos
portugueses e 249 (25,4%) sdo alunos dos Palop, isto ¢, alunos com origem, ou
descendentes de pais/ ou pai/ ou mae com origem nos paises de expressao de Lingua

oficial Portuguesa (ver Figura 4).

Palop
25%

Portugueses
75%

B Portugueses B Palop

Figura 4. Dado descritivo dos alunos em fungio da etnia.

150



Dos 979 alunos da amostra, 383 (39,1%) disse ja ter repetido um ou mais anos escolares
e, 596 (60,9%) nunca teve a experiéncia de uma repeticdo de ano. 663 (67,7%) vivem
com os pais bioldgicos, do outro lado estdo 316 (32,3%) de alunos que vivem em
familias ndo intactas, isto ¢, 214 (21,9%) vive s6 com a mae, 26 (2,7%) vive s6 com 0
pai, 34 (3,5%) vive em situacdes em que hd recomposi¢do familiar e, 42 (4,3%) vive em

outras situacdes tais como, com familiares ou em institui¢des (Figura 5).

0 Paie miec B Mae EPai B Recomposicdo HE Outros

Figura 5. Com quem vivem os alunos da amostra.

Relativamente a escolaridade dos pais, 572 (58,4%) dizem que o pai frequentou até ao
9° ano de escolaridade e 225 (23,0%) tem frequéncia superior a escolaridade do ensino
basico. Por outro lado, 582 (59,4 %) dizem que a mae frequentou até ao 9° ano e 280

(28,6%) dizem que a mae tem mais que a escolaridade bésica (Figura 6).

Estas repostas permitiram combinar em casa a escolaridade maxima e encontrar dois
patamares, a variavel nivel de escolaridade na familia, que funciona como o indicador
mais proximo da situag@o socioecondmica: 559 (57,1%) relativo ao baixo nivel, ou seja,
em casa nao ha mais que a referéncia da escolaridade basica e, 343 (35,0%) relativo ao

“alto nivel” quando em casa existe alguém com mais que o 9° ano de escolaridade.
A maioria dos alunos diz que nunca teve problemas disciplinares na escola (66,3%), 275

(28,1%) responderam que as vezes acontecem problemas e 46 (4,7%) alunos dizem que

tétm “muitas vezes” problemas disciplinares. Por outro lado, o bom trabalho
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desenvolvido na escola ¢ muito importante para o futuro de 651 (66,5%) alunos, 272
(27,8%) alunos dizem que ¢ importante, e 18 (1,8%) dos alunos dizem que ¢ pouco ou

nada importante para o futuro deles proprios.

O h T T
1° ciclo 2° ciclo 3°ciclo Secundario > Secundario

B Pais B Mies

Figura 6. Nivel de escolaridade dos pais e das mies da amostra (valores em %).

Relativamente a casa, para 862 (88,0%) alunos, a percep¢do que vem dos pais ¢ que,
para estes, a escola ¢ muito importante. Para 97 (9,9%) dos alunos os pais ja t€m uma
posicao mais moderada, dizem que ¢ “importante” e, para 6 (0,6%) alunos a escola nao
interessa aos pais. 499 (51,0%) alunos dizem que a relacdo com os adultos com quem
vivem ¢ “muito boa”, 294 (30,0%) dizem ser “boa”, 171 (17,5%) dizem ser normal e,

apenas 14 (1,4%) diz ser “ma”.

3.2.2. Instrumentos

Numa primeira fase foi elaborado um questionario e testado, composto por varias
secgoes e suportadas pelas etapas iniciais do processo metodologico. Parte do mesmo ja
era estavel, continha a identificacdo, as caracteristicas da familia e ideias gerais sobre a
vida escolar. Paralelamente, continha um conjunto de quatro instrumentos ja conhecidos
que introduziam um elevado grau de previsibilidade: a “Escala de Atitudes face a
escola” de McCoach (2002), a “Auto-estima” de Rosenberg (1979), o instrumento da
“Satisfacdo com a vida” de Diener et al. (1985) e o “Inventario clinico de autoconceito”

de Vaz Serra (1986).
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De acordo com os objectivos e hipoteses da investigacao adicionou-se o instrumento da
medicdo dos estilos parentais de Steinberg et al. (1992 e 1994), ainda ndo utilizado em
contexto nacional, ¢ um conjunto de vinte e cinco perguntas sobre o envolvimento
parental dos pais face a escola. No primeiro instrumento houve cuidado na sua tradugao,
numa primeira fase foi traduzido de uma versdo em Lingua Inglesa e Espanhola
fornecida pelo proprio autor e depois, esta versdo, foi revista por uma colega de
trabalho, professora, com formacao base em Inglés. O segundo conjunto de questdes,
baseadas na pesquisa bibliografica e nos trabalhos de referéncia na area, pretendia ser a
base para a elaboragdo de uma escala que avaliasse formas de envolvimento parental

com a escola (ver Capitulo 4).

Este questionario formado por varios instrumentos foi aplicado pelo Director de Turma
a alunos do 7° ano e do 9° ano de escolaridade, numa escola publica da cidade do Porto,

em tempo real de aula de 45 minutos, tendo como objectivos:

a) Testar as instrugdes “minimas” a dar aos alunos no inicio do
preenchimento.

b) Verificar se os alunos percebiam as questdes sem colocarem obstaculos
de interpretacdo e ou de adesdo ao proprio documento.

¢) Verificar se os alunos preenchiam o questiondrio numa aula de 45

minutos e ndo num bloco de 90 minutos.

No fim, os questionérios foram recolhidos e os administradores foram inquiridos sobre
o processo de obtencdo de dados, para se analisaram os trés indicadores anteriores, uma
vez que esta situagdo seria, provavelmente, muito proxima da situacdo nas escolas da

grande Lisboa.

Desta experimentacdo resultou a necessidade da melhoria do questiondrio, no que se
referia a clareza de linguagem, o grafismo e a sua propria dimensdo. Por outro lado,
decorreu a andlise das vinte e cinco questdes sobre o envolvimento parental com a
escola, no sentido de verificar se seria possivel construir a raiz para um instrumento no

ambito deste campo tedrico.
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Para avaliar a validade de cada uma das hipoteses, anteriormente expostas, € necessario
encontrar modos de medir os conceitos a que se referem. Para isso vamos transformar

estes conceitos em variaveis explicitas e instrumento de medida.

Variaveis e instrumentos

Variaveis demograficas: em acordo com a apresentagdo de dados da amostra estas
variaveis s3o — 0 sexo; o pais de origem, isto é, alunos portugueses ¢ alunos dos Palop
(dos Palop com origem na imigragdo, ou pelo menos um dos pais sendo dos Palop;
desempenho escolar, observado pela existéncia ou ndo de retengdes no percurso escolar
do aluno; grupo etario, alunos mais novos e alunos mais velhos (divisdo etaria realizada
nos 13 anos de idade); tipo de familia, alunos a viver com o pai ¢ a mae (familia intacta)
e outra situacdo (familia ndo intacta, isto €, a viver s6 com um dos pais, com familiares,
em instituigdes); ¢ uma varidvel socioeconémica, nivel de escolaridade na familia,
dividida em baixo nivel e alto nivel (méaxima escolaridade dos pais; divisdo realizada no

9° ano de escolaridade para a mae e para o pai).

Outras variaveis independentes: os itens: “Ja tiveste problemas disciplinares na sala de

aula ou na escola?” (com trés opcdes de resposta: muitas vezes, a nunca); “A tua rela¢do

com os teus pais € ...” (com quatro opcdes de resposta: de ma, a muito boa); “Para os
teus pais a escola ¢ ...” (com trés opgdes de resposta: ndo interessa, muito importante);
“O bom trabalho que desenvolves na escola ¢ ...” (com quatro respostas possiveis: nada

importante para o meu futuro, muito importante para o meu futuro); e uma pergunta

aberta “Quais os desejos dos teus pais quanto ao teu futuro?”.

Os estilos parentais: para medir a tipologia de educagdo parental dos jovens, utilizou-se
o instrumento desenvolvido por Laurence Steinberg e seus colegas e utilizada em
investigagoes referenciadas (Steinberg et al. 1992 e 1994). Sao conhecidas as diferengas
que podem existir entre o pai a mae relativamente aos estilos parentais (Winsler et al.
2005), mas as perguntas foram feitas aos adolescentes em termos gerais — 0s pais ou
quem os substitui. Este instrumento ¢ constituido por 9 itens para medir «aceitagdo/

envolvimento», (por exemplo: “Posso contar com a ajuda de meus pais se tiver algum
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99, <

tipo de problema”; “Quando tenho uma nota baixa na escola os meus pais encorajam-
me para me esforgar”); 9 itens para medir «autonomia psicologica», (por exemplo:
“quando tenho uma nota baixa na escola, os meus pais fazem-me sentir culpado”; “Os
meus pais dizem-me que as suas ideias estdo correctas e eu ndo as devo questionar”™); e
8 itens para medir «supervisao/ rigidez», (por exemplo: “Até que ponto os teus pais
procuram saber onde vais a noite”; “Até que ponto os teus pais realmente sabem onde
estas a maior parte do tempo depois da escola”). Os primeiros 18 itens apresentam uma
escala de Likert com quatro escolhas que varia entre, totalmente em desacordo a
totalmente em acordo. Os ultimos 8§ itens tém 2 itens com sete opgcdes de reposta e os
outros 6 itens tém trés opgdes de resposta especificas (ndo procuram saber, procuram

saber um pouco e procuram saber bastante).

Envolvimento parental com a escola: escala construida na/ e para a investigacdo que
procura avaliar explicitamente o envolvimento dos pais para com a escola. Constituida
por trés dimensdes baseadas no campo tedrico de Joyce L. Epstein (Epstein, 1995; ou
Epstein et al. 2009), o primeiro que se insere mais nas obrigacfes basicas dos pais,
«envolvimento de supervisao», que se refere a “os meus pais perguntam se eu ja fiz os
trabalhos de casa” ou “os meus pais perguntam se tenho trabalhos para fazer”, o
segundo, mais do tipo obrigacdes béasicas de comunicacdo da escola, «envolvimento
pessoal com a escola», que se caracteriza por, “os meus pais costumam ir as reunides da
escola” ou “os meus pais vao a escola saber dos meus resultados escolares” e, a terceira
dimensdo, mais do tipo envolvimento dos pais nas actividades de aprendizagem em
casa, «envolvimento com o adolescente», que se caracteriza por, “os meus pais estudam

comigo” ou “os meus pais explicam alguma matéria da escola”.

Atitudes dos alunos face a escola: foi utilizada a versdao portuguesa da escala de
McCoach (2002) — The School Attitude Assessment Survey. Instrumento validado por
Guimaraes (2004) e Guimaraes e Neto (2005), que evidencia trés das quatro dimensdes
inicialmente propostas pelo autor: a) auto-percepgdes académicas, b) atitudes em
relagdo a escola e, c) atitudes em relacdo aos colegas. Cada uma ¢ constituida por 5
itens, com a possibilidade de resposta entre discordo totalmente (1) a discordo

totalmente (5).
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Satisfagdo com a vida: escala proposta por Diener et al. (1985) — Satisfation With Life
Scale, para a avaliacdo da satisfagdo com a vida. Esta escala de medicéo foi traduzida e
validada inicialmente em contexto nacional por Neto, Barros e Barros (1990). Composta
por cinco itens e constituida como uma escala de tipo Likert de 7 pontos, a pontuacao

do sujeito pode variar entre um minimo de 5 e um maximo de 35 pontos.

Autoconceito: foi utilizado o instrumento elaborado por Vaz Serra (1986) — Inventario
Clinico de Auto-conceito. Escala constituida com 20 itens com cinco categorias
diferentes de resposta (minimo de 1 a maximo de 5 - ndo concordo; concordo pouco;
concordo moderadamente; concordo muito; concordo muitissimo). Na validacao inicial
emergiram 4 factores com 2 itens ndo incluidos, «Aceitagdo/ Rejeicao social» (ex. “Sei
que sou uma pessoa simpatica” ou “A minha maneira de ser leva a sentir-me na vida
com um razoavel bem-estar”); «Auto-eficacia» (ex. “Costumo ser rapido na execucao
das tarefas que tenho que fazer” ou “Encontro sempre energia para vencer as minhas
dificuldades”); «Maturidade psicologica» (ex. “Considero-me tolerante para com as
outras pessoas” ou “Costumo ser franco a exprimir as minhas opinides”) e
«Impulsividade-actividade» (ex. “Quando tenho uma ideia que me parece valida gosto

de a por em pratica” ou “Sou uma pessoa que gosta muito de fazer o que lhe apetece”).

Auto-estima: escala proposta por Rosenberg - Self-esteem (RSE), com 10 itens e com 4
tipos de resposta (totalmente de acordo; em desacordo; de acordo; totalmente de
acordo). Com itens do tipo “Sinto que tenho boas qualidades” ou “As vezes penso que

ndo presto para nada”.
3.2.3. Procedimentos na recolha de informacao
A recolha de informacdo ocorreu durante o 1° e 2° periodos do ano lectivo 2006/07 em

escolas do ensino publico de cinco locais da Grande Area Metropolitana de Lisboa que,

a norte, fazem fronteira entre si: Lisboa, Oeiras, Amadora e Odivelas.
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Quadro 5. Mapa da Grande Area Metropolitana de Lisboa

Grande Area Metropolitana de Lisboa

VL PR, D TR

y - e OOCHETE

T

)
LRy
S

i

Esta area administrativa € constituida por 19 concelhos, 10 a sul do rio Tejo € 9 a norte
dessa referéncia (ver Quadro 5). Esta escolha pode parecer aleatoria, mas ndo foi, por
falta de publicagdes recentes sobre a matéria e a recusa do Ministério da Educagdo
(GIASE) em facultar o acesso ao nome de escolas com maior nimero de grupos
culturais, por considerar matéria sensivel e ndo transmissivel, conduziu a outras formas

de observacao da distribui¢do com o fim da inquiricao.

Todos os dados indicam que é na Area Metropolitana de Lisboa que se concentra a
maioria da imigracdo e, como o objecto de investigacdo seria inquirir alunos ditos dos
Palop, nada melhor que “rumar” a esta zona do pais. Observando apenas estes quatro
concelhos em estudo, pelos dados mais fidveis, podemos dizer que concentram 27817
(44,2%) da populagdo residente com origem nos Paises de Lingua oficial Portuguesa
(Palop) a norte ao rio Tejo, valor muito proximo da metade com interesse para o

trabalho (L.N.E., 2002) (ver Figura 7).

157



QOdivelas

Amadora
Oeiras
Lisboa f
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Lisboa Oeiras Amadora Odivelas
Palop 7615 4341 10254 5607
Portugueses 537963 151501 160691 124763

‘ B Portugueses B Palop ‘

Figura 7. Populag@o residente por nacionalidade. Fonte: I.N.E. (2002).

Contribuindo para outra caracterizacdo da regido, contabilizando apenas os alunos dos
Palop do distrito de Lisboa, podemos dizer que, entre os anos lectivos de 2000/2001 e
2003/2004, estiveram a frequentar o ensino regular no 3° ciclo, sempre mais alunos no
7° ano e gradualmente, menos alunos nos anos seguintes, no 8° e 9° ano (Figura 8). A
longo termo, tomando como dado inicial trés anos de escolaridade consecutivos, do 7°
ao 9° ano, entre 0 ano de 2000/2001 e o ano de 2002/03, encontramos uma falta de 330
(15,4%) alunos; na segunda sequéncia possivel, entre 2001/02 a 2003/04, encontramos

uma falta de 756 (32,8%) alunos.
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Figura 8. Populagdo escolar dos Palop. Fonte: GIASE (2006).

Parece que o grafico ndo evidencia apenas a perda de alunos no sistema educativo
devido a retengdes ou abandono escolar, mas também a provavel processos migratérios,

de entrada e saida do pais ou distrito, uma vez que ha mudanga do numero total de

158



alunos em cada ano referido. Mas a grande regra a retirar destes dados ¢ que,
independentemente das causas explicativas, os alunos oriundos dos Palop reduzem a sua

presenga no sistema escolar & medida que aumenta o grau de escolaridade.

A determinado momento, € como a passagem dos questiondrios estava programada para
o inicio do ano lectivo de 2006/07, antecipou-se o arranque dos procedimentos para o
inicio do ano de 2006. Em primeiro lugar sentiu-se a necessidade de encontrar uma
autorizacao formal, seria sempre um elemento demasiado “externo” ao local de recolha

de informacgao.

Como consequéncia deste receio, o director da Direccdo Regional de Educacdo de
Lisboa foi contactado por escrito, explicando-se toda a situagdo e os objectivos de um
modo transparente. O tempo de espera foi longo e sem sucesso; entretanto, houve o
conhecimento da existéncia do Despacho n® 9780/2006 que diz, o presidente do

Conselho Executivo de uma escola tem autonomia para:

“Autorizar a realizacdo de estudos de indole cientifica
relacionados com a problematica escolar, desde que ndo
prejudiquem o normal funcionamento das actividades escolares e
respeitando a legislagdo referente a protec¢do de dados pessoais”

Existia, assim, um documento formal, que poderia ser evocado aquando do contacto
com as escolas, que tinham, deste modo, autonomia para autorizar a aplicacdo dos

questionarios. No entanto, surgiu outro problema — o da protec¢ao de dados pessoais.

Houve a necessidade de assegurar este aspecto. A Comissao Nacional de Proteccao de
Dados foi contactada e pedido um parecer sobre a aplicagdo do questiondrio nos
concelhos pré-definidos. A resposta chegou s6 em Julho desse ano, e exigiu algo de
paradoxal para qualquer investigagdo — este tipo de estudo ndo carece de autorizacao,
desde que o investigador obtenha a colaboracdo das escolas de forma a dar

cumprimento aos seguintes requisitos:
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“Obtencdo previa do consentimento dos encarregados de
educagdo, devendo este documento ser junto ao processo
individual do aluno”, e

“Nos documentos que servem de base 4 escolha de dados, a
responsavel deve abster-se de identificar os alunos...”

A segunda exigéncia ndo levanta problemas, ¢ uma situagdo corrente, a de manter o

anonimato. Mas a primeira conduziu a uma forma complexa de obtengdo de respostas

além de condicionar o tipo de amostragem que pretendia ser probabilistica.

Depois de, seriamente, analisada a forma de “ir até as escolas” reuniu-se, para cada

uma, trés documentos para o primeiro contacto com a escola:

1.

Um exemplar do questionario que se pretendia passar,

2. A lei que autorizava o Conselho Directivo a tomar a decisao por si proprio, €

3. Um Plano de Abordagem a Escola para a distribui¢do dos questionarios.

Nos quatro concelhos foram contactadas 15 escolas em Lisboa de tipologia E.B. com 2°

e 3° ciclos, 3 escolas em Oeciras, 10 escolas na Amadora ¢ 4 escolas em Odivelas. O

modo de contactar com as escolas foi o seguinte:

A. No fim do ano lectivo de 2005/06 entrou-se em contacto presencial com um dos

elementos do Conselho Executivo com o objectivo de uma auto-apresentacao,
pedido de contactos, levantamento do nimero de turmas do 3° ciclo que
provavelmente existiriam no ano lectivo seguinte e o niimero de alunos em cada
uma. Em todos os contactos foi pedida a autorizacdo, ou esta seria pedida mais
tarde, no inicio do ano lectivo seguinte, no momento das reunides quando todos
os professores estivessem nas escolas.

A segunda abordagem ocorreu por contacto telefonico com elementos do
Conselho Executivo, no sentido de renovar o pedido de autorizagdo. Este
processo foi longo, durou mais que o 1° periodo, mas também existiram escolas
a dar respostas positivas ou negativas com prontiddo. Aquelas escolas que
aceitaram a passagem dos questiondrios receberam uma embalagem com um

envelope por turma com o pedido de autorizagdo para o Encarregado de
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Educagao a ser fornecido aos alunos por cada Director de Turma. Apos a recolha
das respostas dos pais dos alunos o professor tinha nesse envelope um outro
envelope pré-pago para deixar na Secretaria e ser enviado.

C. Apos esta contagem, o questionario foi fotocopiado e enviado um envelope por
turma, para cada Escola e Director de Turma para serem aplicados, numa aula de
45 minutos (a exemplo de Formacgdo Civica) aos alunos que tinham autorizagao
para responder. Depois, como na fase B, dentro desse envelope estava um igual
pré-pago, apos a realizacdo das respostas bastava meter os questiondrios nesse

envelope e deixar na Secretaria para serem enviados.

Das 32 escolas contactadas presencialmente, durante o 1° periodo do ano, 16 escolas
ndo aceitaram envolver-se no estudo pelas mais diversas razdes, o que correspondeu a
uma perda de metade das escolas contactadas. Das escolas que aceitaram, nem todos as
turmas e alunos se envolveram. Pelas estimativas muito grosseiras, havia um universo
possivel de 4531 alunos, cuja Encarregados de Educacao foi solicitada autorizacdo para
a aplicag@o do questionario. Posteriormente, foram enviados inquéritos para 103 turmas,

sendo o produto final de recep¢ao de 1409 questiondarios validos.

As escolas que se envolveram foram, em Lisboa a escola E.B. 2,3 Damido de Gois,
escola E.B. 2,3 Eugénio dos Santos, escola E.B. 2,3 Fernando Pessoa, escola E.B. 2,3
Marvila, escola E.B. 2,3 Olaias, escola E.B. 2,3 Olivais, escola E.B. 2,3 Patricio
Prazeres, escola E.B. 2,3 Telheiras n° 2. Em Odivelas a escola E.B. 2,3 Antonio Gededo
e a escola Secundaria com 3° Ciclo do Ensino Béasico Braamcamp Freire. Na Amadora a
escola E.B. 2,3 Alfornelos, escola Secundaria com 3° Ciclo do Ensino Basico do Dr.
Azevedo Neves, Escola E.B. 2,3 Miguel Torga. Em Oeiras a escola Basica dos 2° e 3°
Ciclos com Ensino Secunddrio Aquilino Ribeiro e a escola Basica Integrada com

jardim-de-infancia Sophia de Mello Breyner.
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Capitulo 4. Anélise de instrumentos

4.1. Analise preliminar de instrumentos centrais

Neste ponto apresenta-se a validagdo de trés instrumentos, os dois primeiros ainda nao
utilizados em contexto nacional, e o terceiro relativo as atitudes que se elaboram no
espaco escolar, instrumento conhecido mas estruturante na investigacdo. Em todos os
casos, a abordagem ¢ muito objectiva e centrada no processo estatistico, uma vez que, o

enquadramento teérico foi descrito no Capitulo 2. na fase do enquadramento.

O primeiro ¢ uma adaptacdo de uma escala de medicdo dos estilos parentais no
seguimento do enquadramento teorico de Baumrind; o segundo, e na falta de
instrumentos nesta area, onde o aluno ¢ o autor da resposta, pretende ser o
desenvolvimento de uma escala de envolvimento parental com a escola elaborada para

esta investigagao.

4.1.1. Os estilos parentais

Para a medi¢@o dos estilos parentais percepcionados pelos alunos da amostra (n=1351,
s6 alunos portugueses e dos Palop), foi utilizado um questiondrio estabilizado que
esteve na base aos trabalhos de Steinberg, Lamborn, Dornbusch e Darling (1992) e
Steinberg, Lamborn, Darling, Mounts ¢ Dornbush (1994). Para o efeito procedeu-se a
uma analise de componentes principais com a instru¢ao de rotacdo obliqua (ndo existem
razdes para assumir que estas dimensdes sejam ortogonais) e imposi¢do de trés factores.

A solugdo factorial encontra-se no Quadro 6.

Da observagao dos resultados podemos verificar que o valor proprio ¢ sempre superior a
um e a variancia total acumulada ¢ de 37,26%. A solucao evidencia os trés factores
formalmente estabelecidos. O primeiro factor agrega doze questdes (Q.x) relativas a
«aceita¢do/ envolvimento» com 18,97% da varidncia total. O segundo factor agrega

cinco questdes relativas a «autonomia psicoldgica», com 9,80% da variancia total. O
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terceiro factor agrega oito questdes relativas a «rigidez/ supervisdo», com 8,49% da

variancia total.

Quadro 6. Matriz da primeira analise factorial

Factores

1 2 3
Q.1 0,65 -0,12 -0,10
Q.2 0,38 0,28 -0,13
Q3 0,59 0,05 -0,01
Q4 0,46 0,24 -0,04
Q.5 0,52 -0,02 -0,03
Q.6 -0,09 0,66 -0,05
Q.7 0,52 -0,05 -0,13
Q.8 0,20 0,61 0,04
Q.9 0,59 -0,06 -0,02
Q.10 0,44 0,36 0,06
Q.11 0,70 -0,12 0,03
Q.12 0,53 -0,11 0,21
Q.13 0,52 -0,03 -0,11
Q.14 -0,14 0,65 -0,02
Q.15 0,26 0,04 -0,13
Q.16 -0,15 0,72 0,01
Q.17 0,64 -0,08 0,01
Q.18 -0,02 0,62 0,07
Q.19 0,14 -0.01 0,48
Q.20 0,19 -0,10 0,40

. a D s “Y,
Q.21 0,07 0,03 0,52
Q.21b 0,10 -0,02 -0,66

. c D s “Y,
Q.21 0,10 0,05 0,70

. a s Y, Y,
Q.22 0,16 0,12 0,61
Q.22b 0,16 -0,15 -0,67

. Y ) ~Y, ~Y,
Q.22 0,17 0,10 0,69
Valor proprio 4,93 2,55 2,21
% da variancia 18,97 9,80 8,49

Pela leitura dos valores na linha horizontal a questao Q.15 (“Os meus pais utilizam o
seu tempo a falar comigo”) foi aquela que levantou mais davidas, em todos os factores
correlaciona-se com valores pouco expressivos. Bryman e Cramer (2003) referem-se ao

nivel de referéncia de 0,30, isto ¢, uma varidvel que tenha correlagdes no factor
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inferiores a esse valor, nao tém grande importancia, porque sao responsaveis por menos

de 9% da variancia. De acordo com este critério retirou-se a Q.15 na analise posterior.

Na segunda analise e seguindo o mesmo sentido de procedimentos resultou a solucao

factorial que se encontra no Quadro 7.

Quadro 7. Matriz da segunda analise factorial

Factores
1 2 3

Q.1 0,65 -0,12 -0,11
Q.2 0,38 0,28 -0,13
Q3 0,59 0,06 -0,02
Q4 0,46 0,24 -0,04
Q.5 0,52 -0,02 -0,04
Q.6 -0,09 0,66 -0,05
Q.7 0,52 -0,04 -0,13
Q.8 0,20 0,61 0,04
Q9 0,59 -0,05 -0,04
Q.10 0,43 0,36 0,05

Q.11 0,70 -0,12 0,02
Q.12 0,53 -0,11 0,20
Q.13 0,52 -0,02 -0,11
Q.14 -0,14 0,65 -0,02
Q.16 -0,15 0,71 0,01

Q.17 0,63 -0,08 -0,00
Q.18 -0,03 0,62 0,06
Q.19 0,14 -0.01 0,48
Q.20 0,19 -0,10 0,40
Q.21a 0,06 -0,04 0,53
Q.21b 0,10 0,02 0,66
Q.21c 0,09 -0,06 0,70
Q.22a 0,16 0,11 0,62

Q.22b 0,15 0,15 0,68
Q.22¢ 0,17 0,09 0,69

Valor proprio 4,84 2,55 2,20
% da variancia 19,37 10,19 8,82
Alfa de Cronbach 0,79 0,70 0,76

Nesta andlise repete-se a mesma ordem dos factores. A variancia acumulada explicada
pelos factores é de 38,38%. O primeiro, com doze questdes, corresponde a «aceitagio/

envolvimento» com 19,37% da variancia total. O segundo, com cinco questdes,
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corresponde a «autonomia psicoldgica», com 10,19% da variancia total. No entanto, as
questdes ndo foram invertidas como dita a instru¢do dos autores, por isso, o seu
conjunto deve interpretar-se inversamente. O terceiro factor, com oito questdes,
corresponde a «rigidez/ supervisao», com 8,82% da variancia total. Também aqui, apos
a inversdo do sentido das ultimas seis questdes, no seu conjunto o significado do factor

tem de ser interpretado inversamente (Quadro 7).

A consisténcia interna dos factores ¢ indicada pela medida do alfa de Cronbach. No
primeiro factor ¢ de a=0,79, no segundo 0=0,70 e por ultimo 0=0,76; em todos os casos

apresentam-se valores razoaveis (Pestana e Gageiro, 2003).

Da analise da Quadro 7. podemos constatar que as questoes Q.2, Q.4, Q.10, Q.12, na
versao inicial de Steinberg et al. (1992 e 1994), fazem parte da dimensdo «autonomia
psicoldgican. Esta associacdo a outro factor, diferente da ordem original, poderd ser
explicada por razdes de natureza cultural. Deslandes (1996), ao efectuar a mesma
validagdo no Canada (regido do Québec), verificou que as questdoes Q.6, Q.12 e Q.16
correlacionaram-se melhor no primeiro factor «aceitacdo/ envolvimento» e o segundo
factor a emergir foi «rigidez/ supervisao». Na defesa desta perspectiva, cita-se também
o estudo realizado por Robinson et al. (1996). Estes autores colocaram em jogo 62
questdes para definirem os trés tipos parentais de Baumrind em diferentes culturas — nos
Estados Unidos, Russia, Australia e China. Verificaram que as questdes ndo eram
estaveis para definirem as tipologias, por exemplo: “mostrar paciéncia para com a
crianga” faz parte do estilo autoritativo nos EUA e Australia, mas ndo contribui para
esse estilo para os pais chineses e russos; ou “dizer a criang¢a o que deve fazer”, faz parte
do estilo autoritario nos EUA e Australia, mas ndo na China e Russia; nestes paises este

item passa para o tipo autoritativo.

A dimensado «autonomia psicoldgica» € essencial para definir autoritatividade (ver ponto
5.5.1.), ndo sendo importante para diferenciar outras tipologias. Neste questiondrio, esta
dimensao refere-se nao a uma autonomia comportamental, como ¢ objecto principal de
trabalho em Fleming (1999) ou em Fontaine (1988), mas a uma autonomia psicologica

(“quando tenho uma nota baixa na escola, os meus pais fazem-me sentir culpado” ou
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“Os meus pais dizem-me que as suas ideias estdo correctas e eu ndo as devo
questionar”). Com as outras duas dimensdes, apesar dos valores serem moderados, as
correlacdes obtidas, permitem dizer que uma maior aceitagdo/ envolvimento por parte
dos pais estd relacionado com um maior grau de rigidez/ supervisdo [r(979)=-0,25,
p<0,01]. A correlagdo ¢ consistente com os dados de outros estudos em estilos

parentais.

4.1.2. O envolvimento parental com a escola

Para a constru¢do do questionario do envolvimento parental com a escola foram
utilizadas 25 questdes baseadas em varias fontes bibliograficas. Numa primeira fase, o
conjunto de questdes foi passado a alunos do 3° ciclo numa escola publica do ensino
basico. Cada questdo tinha cinco opgdes de resposta (desde totalmente em desacordo a

totalmente em acordo).

Apbés a recolha dos questiondrios as repostas foram submetidas a analise de
componentes principais. Deste trabalho resultou a op¢ao da necessidade de eliminar
doze questdes devido a vdérios critérios, entre os quais se salientam: a) a
desfragmentacdo factorial, b) a insuficiente correlagdo factorial e, c) a pressupostos

tedricos.

Relativamente aos pressupostos tedricos ‘“varios estudos apontam a natureza
multidimensional do envolvimento parental, apoiando a ideia que o envolvimento dos
pais na escola pode ser feito de multiplas formas” (Pereira et al. 2003). Epstein (1995);
Epstein et al. (2009) referencia uma tipologia de envolvimento parental constituida por
seis modalidades, independentes entre si, mas com uma ordem crescente de
complexidade. Estes tipos de envolvimento orientaram a defini¢do dos trés factores que

emergiram no final.
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Quadro 8. Matriz da analise factorial

Factores
Itens 1 2 3
Q.1 0,11 0,78 0,04
Q.2 0,12 0,75 0,17
Q3 0,10 0,62 0,22
Q4 0,85 0,14 0,21
Q.5 0,89 0,17 0,16
Q.6 0,81 0,19 0,16
Q.7 0,76 0,23 0,25
Q.8 0,43 0,30 0,63
Q.9 0,14 0,16 0,84
Q.10 0,34 0,25 0,72
Q.11 0,12 0,14 0,82
Q.12 0,23 0,65 0,12
Q.13 0,16 0,53 0,17
Valor proprio 5,53 1,55 1,31
% da variancia 42,52 11,91 10,11
Alfa de Cronbach 0,90 0,74 0,84

No entanto, as questdes remeteram-se para areas com sentido no contexto nacional.
Assim parte da tipologia de Epstein perde o sentido se se pensar no quotidiano escolar.
O resultados das respostas ao conjunto de itens foram submetidos a analise factorial
seguida de rotacdo varimax (valor proprio>1). Como era previsto, emergiram trés
factores. Estes explicam 64,53% da variancia total (ver Quadro 8). O alfa de Cronbach
variou entre razoavel e bom. O primeiro factor com 0=0,90, o segundo factor com

0=0,74, e o terceiro factor com 0=0,84.

Dos dados da amostra resultaram trés dimensodes relacionadas com o envolvimento dos
filhos e a escola — o primeiro factor que se insere mais nas obrigagdes bésicas dos pais
(Tipo 1.), «envolvimento de supervisao», o segundo factor, mais do tipo obrigacOes
basicas de comunicacéo da escola (Tipo 3.), «envolvimento pessoal com a escolay, ¢ o
terceiro factor, mais do tipo envolvimento dos pais nas actividades de aprendizagem em

casa (Tipo 4.), «envolvimento com o adolescente» (ver ponto 2.4.1.).

Em certo modo, previsivelmente (ver Grolnick et al. 1997, p. 543) verificam-se

correlagdes significativas e moderadas entre as dimensdes estabelecidas pela analise. O
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«envolvimento de supervisdo» correlaciona-se positiva e significativamente com o
«envolvimento com a escola» (r=0,43, p<0,01) e com o «envolvimento com o
adolescente» (r=0,54, p<0,01). O «envolvimento com a escola» ¢ o «envolvimento com

o adolescente» apresentam valores de correlagcdo semelhantes (r=0,49, p<0,01).

4.1.3. As atitudes face a escola

O inquérito de “Atitudes em relacdo a Escola” desenvolvido por McCoach (2002) — The
School Attitude Assessment Survey — selecciona itens para avaliar quatro questdes: auto-
percepcao académica; atitudes face a escola; atitudes face aos colegas e motivagdo e

auto-regulacdo.

Guimaraes (2004) e Guimaraes ¢ Neto (2005) procuraram obter uma valida¢ao do
inquérito de “Atitudes em relacdo a Escola” de McCoach (2002), trabalho entretanto
publicado, que evidencia trés das quatro dimensdes inicialmente propostas pelo autor: a)
auto-percep¢des académicas, b) atitudes em relacdo a escola e, c) atitudes em relagdo

aos colegas.

Nesta investigacdo, realizada com alunos do 1° ciclo de duas etnias, portugueses e
ciganos, a ordem de aparecimento dos factores foi: o primeiro, as «atitudes em relagdo a
escolay, segundo, «atitudes em relagdo aos colegas» e, por ultimo, a «percepgao

académicay.

Nesta investiga¢do, as respostas ao inquérito foram sujeitas a analise factorial, seguida
de rotacdo varimax, como era previsivel, emergiram trés factores (valor proprio superior
a 1). A variancia total explicada pelos factores ¢ de 63,17% de forma quase que
equitativa entre eles, em numero de itens e de variancia. O primeiro «percepgao
académica» explica 36,92% da variancia total, o segundo «atitude face a escola» explica
15,65% da variancia total e o terceiro, «atitude face aos colegas» explica 10,61% da
variancia total. A avaliagdo da consisténcia interna, dada pelo alfa de Cronbach, foi boa
em todos os factores. Tudo indica que a presente amostra em alunos do 3° ciclo revelou

indicadores robustos na validag¢ao do instrumento (Quadro 9).
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Quadro 9. Matriz factorial do instrumento das atitudes face a escola

Factores
Itens 1 2 3
Q.1 0,19 0,77 0,16
Q.2 0,11 0,70 0,20
Q3 0,10 0,68 0,21
Q4 0,19 0,78 0,15
Q.5 0,22 0,78 0,13
Q.6 0,10 0,29 0,69
Q.7 0,16 0,05 0,66
Q.8 0,08 0,19 0,85
Q.9 0,07 0,14 0,84
Q.10 0,02 0,20 0,75
Q.11 0,77 0,18 0,08
Q.12 0,70 0,35 0,10
Q.13 0,77 0,13 0,11
Q.14 0,84 0,10 0,07
Q.15 0,80 0,12 0,10
Valor proprio 5,54 2,34 1,59
% da variancia 36,92 15,65 10,61
Alfa de Cronbach 0,86 0,84 0,84

A correlacdo entre as dimensdes «atitude face a escola» e «percepcao académica» ¢
moderada (r=0,43, p<0,01), e em relagdo a «atitude face aos colegas» (r=0,44, p<0,01);
a relagdo entre as dimensdes «atitude face aos colegas» e a «percepgdo académicay
parece ser mais baixa (r=0,27, p<0,01). Se utilizarmos o critério de Cohen e Holliday
(1982, cit. Bryman e Cramer, 2003), a primeira utilizagdo numa amostra com alunos do
1° ciclo, a correlagdo moderada ocorreu apenas entre as atitudes em relagdo a escola e a

percepgao académica (r=0,49, p<0,01) (Guimaraes, 2004; Guimaraes e Neto, 2005).
4.2. Outros instrumentos utilizados
Apos a validacdo dos trés instrumentos indicados no ponto anterior, que estruturam o

presente trabalho, segue-se a apresentacdo de trés instrumentos ja conhecidos e

publicados em contexto nacional, em revistas da especialidade. No entanto, para cada
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um, faz-se uma breve abordagem ao enquadramento tedrico que suportam os construtos

apresentados: a satisfagdo com a vida, o autoconceito e a auto-estima.

4.2.1. A escala da satisfacdo com a vida

Na investiga¢do no dominio do “bem-estar subjectivo”, o construto ¢ definido como o
modo como os sujeitos avaliam a sua propria vida. Este processo engloba um aspecto
afectivo e cognitivo. No entanto, existem varios componentes no construto: satisfagdo
com a vida (julgamentos globais da vida de ordem mais cognitiva); afecto positivo (ex.
emocdes positivas); afecto negativo (ex. emogdes negativas) (Diener, 2000; Diener et

al. 1985).

Relativamente ao primeiro componente — satisfacdo com a vida — Shin e Johnson (1978,
cit. Neto, 1997, p. 347) definiram-na “como uma avaliacdo global da qualidade de vida
de um individuo de acordo com os critérios por ele escolhidos. Os juizos acerca de
como os individuos estdo satisfeitos basear-se-iam numa comparagdo com um padro
que cada sujeito estabelece para si proprio. O padrao apropriado ndo deve ser imposto

externamente”.

Diener et al. (1985) avangaram com a elaboragdo de uma escala multi-item para a
avalia¢do da “satisfacdo com a vida” (SWLS). Esta ¢ composta por cinco itens, todos
formulados no sentido positivo. Constituida como uma escala de tipo Likert de 7
pontos, a pontuagdo do sujeito pode variar entre um minimo de 5 e um maximo de 35

pontos.

A escala de 5 itens foi aplicada pelos autores a 176 estudantes universitarios, tendo sido
encontrada uma consisténcia interna (através do alfa de Cronbach) de 0,87, com uma
média da escala de 23,50 e desvio-padrio de 6,43. Uma andlise factorial em
componentes principais revelou a emergéncia de um s6 factor, contribuindo para 66%

da variancia, resultado que sugere uma grande coeréncia para o conceito.
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Este instrumento foi inicialmente validado em contexto nacional por Neto, Barros e
Barros (1990), com uma amostra de 308 professores do ensino basico, onde emergiu um
factor, explicando 53,1% da variancia, com alfa de Cronbach de 0,78 e score médio da

escala de 20,9 (D.P.=5,3).

Em dois estudos posteriores realizados em Portugal por Neto (1997 e 1999),
encontraram-se indicadores semelhantes na valida¢do da escala. O primeiro, que se
apresenta pela caracteristica da amostra, realizado com 217 de adolescentes das escolas
publicas da cidade do Porto, com idades entre 14 e 17 anos (M=14,7; DP=1,2),
encontrou um score médio na SWLS de 24,1 (DP=5,9), onde emergiu um sé factor

explicando 53,3% da variancia, e coeficiente de consisténcia interna de 0,78.

Assim, pela interpretacdo dos itens que compdem a escala, podemos dizer que todos
interrogam sobre aspectos globais da vida. Possivelmente, defini¢des demograficas
poderdo influenciar o sentido de resposta, mas tudo reporta para a satisfagdo que a
pessoa sente com a sua situagdo, da auto-avaliacdo que a pessoa faz da sua vida em
geral. A satisfacdo com a vida pode ser interpretada como uma varidvel que influi nas

relacdes com os outros, estas sim situadas no centro da nossa investigagao.

Quadro 10. Satisfagdo com a vida (SWLS)

itens Saturacao factorial Correlagdes item score total
Q.1 0,71 0,55
Q2 0,80 0,64
Q3 0,87 0,75
Q.4 0,81 0,68
Q.5 0,72 0,57

No Quadro 10. encontram-se as estatisticas descritivas da SWLS (Escala de Satisfacao
Com a Vida) e os valores das correlagdes item-score total corrigida para cada item.
Todas as correlagdes sdo altamente significativas (p<0,05). A escala obteve um score
médio de 26,6 (DP=6,3). Emergiu um sé factor com valor préprio superior a 1,

explicando 60,04% da variancia e contendo todos os itens da escala.
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O valor de consisténcia interna, avaliado através do alfa de Cronbach, foi de 0,84, valor
que pode ser considerado bom. Atendendo as saturacdes relevantes obtidas pelos itens,
bem como ao seu valor de consisténcia interna adequado, parece-nos, entdo, que a
SWLS constitui um instrumento merecedor da nossa confianga para avaliar a satisfacao

com a vida em geral dos alunos da nossa amostra.

4.2.2. O autoconceito

O autoconceito foi definido como a totalidade de pensamentos e sentimentos individuais
que uma pessoa indica do self enquanto objecto (Rosenberg, 1979) ou “muito
simplesmente como a maneira como o individuo se observa a si mesmo” (Vaz Serra, et

al. 1987, p. 137).

Quando o sujeito pensa em si mesmo, estd a centrar-se no self e este ¢ uma construg¢ao
social. A identidade do sujeito, o autoconceito, ¢ adquirida através de interaccdes
sociais, iniciadas no seio da familia e depois por todas as interac¢des ao longo da vida;
como resultado, a internalizacdo destas interacgdes sociais constroem o proprio sujeito

(Baron e Byrne, 2001; Neto, 1998)

Este construto psicoldgico ndo ¢ estavel, fixo (Veiga, 1995). O autoconceito em
qualquer momento é uma ideia operativa aberta a mudanca, em resposta a novas
experiéncias, a novo feedback e nova informacao relevante do self. McClun e Merrell
(1998) salientam esta mudanca ao centrarem-se nos jovens estudantes a “transi¢do da
infancia para a adolescéncia cria um momento critico no desenvolvimento continuo do
autoconceito. As mudangas do papel social, expectativas superiores de responsabilidade
e independéncia, desenvolvimento intelectual, alteracdes fisicas e mudancas de papel na
familia criam novas situagdes que requerem novos comportamentos do adolescente” (p.

382).

Para avaliar o autoconceito, Vaz Serra (1986) apurou vinte questdes com base em
critérios de estabilidade temporal dos itens ou de possuirem caricter informativo de uma

pessoa qualquer. Foi constituida uma escala de tipo Likert com cinco tipos diferente de
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resposta de 1 a 5 (ndo concordo, concordo pouco; concordo moderadamente; concordo
muito; concordo muitissimo); com excepg¢ao de trés itens, as pontuagdes vao no sentido
da esquerda para a direita e quanto maior a pontuacdo melhor ¢ o autoconceito da

pessoa.

O “Inventério Clinico de Autoconceito” de Vaz Serra (1986) foi validado numa amostra
de 920 sujeitos com idade média de 30 anos. Emergiram quatro factores, com dois itens
ndo referenciados a nenhum deles, que em conjunto explicaram 42,3 % da variancia
total. Os factores foram pela seguinte ordem, «Aceitacdo/ Rejeicdo socialy, «Auto-
eficacia», «Maturidade psicoldgica» e «Impulsividade-actividade». Diversos estudos
tém indicado que esta escala ¢ na realidade um instrumento sensivel de medida e que o
autoconceito ¢ um indicador significativo de um bom ou mau ajustamento do individuo
(Vaz Serra et al. 1987; mas também em Neto, 1997). Estamos perante um instrumento
de autoconceito geral e ndo especifico, como ¢ usado por outros autores na predicdo do

desempenho académico (Lyon, 1993).

Quadro 11. Ttens do Inventario, saturagdes factoriais e correlagdes item score total na amostra

itens Saturagao factorial Correlagdes item score total
Q.1 0,51 0,44
Q.2 0,50 0,42
Q4 0,38 0,33
Q.5 0,55 0,46
Q.6 0,58 0,50
Q.7 0,64 0,54
Q.8 0,71 0,62
Q.9 0,66 0,58
Q.10 0,69 0,60
Q.11 0,66 0,55
Q.13 0,49 0,41
Q.14 0,68 0,60
Q.15 0,34 0,29
Q.16 0,36 0,31
Q.17 0,67 0,60
Q.19 0,58 0,49
Q.20 0,62 0,52
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O “Inventario Clinico de Autoconceito” foi utilizado na investigacdo como autoconceito
global, isto ¢, foi imposto um s6 factor (valor proprio > 1). Neste sentido, Veiga (1995)
refere que, embora o autoconceito seja multidimensional, este ndo ¢ incompativel com a
existéncia de um factor geral. “O individuo terd uma percep¢ao de si proprio como um
todo, a par de atitudes particulares, relativas a dimensdes especificas que interagem e se

correlacionam com essa mesma totalidade” (p. 34).

Na primeira analise o factor explica 28,64% da variancia e a consisténcia interna foi
avaliada pelo alfa de Cronbach (0=0,84). Nas correlagdes item score total, os itens Q.3,
Q.12 e Q.18 apresentaram valores da seguinte ordem: 0,20, 0,04 e 0,02,
respectivamente. Na matriz a saturagdo factorial destes itens foi sempre inferior a 0,20.
Convém salientar que estes itens t€ém uma pontuac¢ao inversa ao resto dos itens da escala
e possivelmente a raiz deste desencontro no momento da aplicagdo em tempo de aula.
Neste momento a melhor opcao de trabalho foi a retirada dos trés itens pelas razdes

expostas.

Na segunda analise seguiu-se a mesma instru¢do resultado um factor que explica

33,36% da variancia e um alfa de Cronbach de 0,87.

4.2.3. A auto-estima

O autoconceito, que acabamos de falar no ponto anterior, e auto-estima ndo sao
totalmente independentes, “ao passarmos a abordar a auto-estima, movemo-nos da
informagdo factual contida no nosso autoconceito para também se incluirem as

avaliacdes ligadas a esta informagao” (Neto, 1998, p. 169).

A auto-estima refere-se a avaliagdo do proprio sujeito, seja de modo positivo ou
negativo, e contém julgamentos sociais que as pessoas internalizaram (Paez et al. 2004).
Isto é, as auto-avaliagdes que o sujeito realiza estdo alicer¢adas em parte nas opinides

que os outros realizam e em parte como o sujeito interioriza as experiéncias sociais
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Como diz Neto (1998) o conceito abarca numerosos auto-esquemas. Um sujeito
apresenta diferentes valorizagdes de aspectos auto-inscritos; em alguns dominios pode

avaliar-se de modo favoravel, noutros dominios pode ser o oposto.

Na investigacgdo foi utilizada uma das escalas mais conhecida: a Rosenberg self-esteem
(RSE) ou escala de avaliagdo da auto-estima global de Rosenberg (1979). Esta ¢
composta por dez itens, com 4 tipos de resposta (totalmente de acordo; em desacordo;

de acordo; totalmente de acordo).

Santos e Maia (1999) referem que provavelmente o aspecto que mais controvérsia tem
suscitado relativamente a escala diz respeito a sua estrutura factorial. Os autores citam
Kaplan e Pokorny (1969) que analisaram a estrutura factorial da escala e identificaram
dois factores. Também Romano et al. (2007) trabalharam a escala com dois factores
numa amostra de adolescentes. O primeiro, designado por auto-depreciacdo, reflecte a
expressdo de um afecto negativo intenso relativamente ao self, enquanto o segundo
parece estar relacionado com uma postura de defesa do valor individual. Ambos os

factores sdo saturados por itens de orientagdo negativa e positiva.

Quadro 12. Itens da escala, saturaco factorial e correlagdes item score total na amostra

itens Saturacdo factorial Correlagdes item score total
Q.1 0,51 0,39
Q2 0,71 0,60
Q3 0,55 0,42
Q4 0,58 0,45
Q.5 0,63 0,52
Q.6 0,77 0,66
Q.7 0,50 0,37
Q.8 0,46 0,36
Q.9 0,73 0,62
Q.10 0,56 0,43

A investigacdo realizada por Santos e Maia (1999) com uma amostra de 195 estudantes
do secundario da cidade do Porto (idade media de 16,7 e, desvio padrao de 1,1) propos
um modelo unidimensional e obteve uma boa consisténcia interna (alpha de Cronbach

de 0,84). Desta validacdo os autores concluiram que a) o modelo unidimensional ¢
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aquele que melhor explica a estrutura factorial subjacente a escala e por isso deve ser
olhada como avaliando um tUnico factor — auto-estima global, b) pela indicagdo do valor

de alfa de Cronbach existe um grau de homogeneidade relativamente alto.

Foi usada a escala de avaliagdo da auto-estima global de forma unidimensional (valor
proprio de 3,71). Os valores de correlagdo no factor foram todos superiores a 0,40. O
factor em trabalho explica 37,09% da varidncia total. O valor da consisténcia interna
avaliado pelo alfa de Cronbach foi de 0,81. Podemos concluir que os resultados foram

muito semelhantes a primeira validagdo em contexto nacional.
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Capitulo 5. Apresentacdo de resultados: a verificacao das hipdteses
5.1. Os estilos parentais e 0 desempenho escolar
5.1.1. A distribuicdo de frequéncias nos estilos parentais

O instrumento de avaliagdo dos estilos parentais foi validado estatisticamente, e
constituiram-se trés dimensdes — a «aceitagao/ envolvimento», a «rigidez/ supervisao» e
a «autonomia psicolégica» (ver ponto 4.1.1.). Agora, neste ponto, € necessario distribuir
os alunos da amostra pelos varios tipos de parentalidade, isto €, cada individuo esta
numa das tipologias e ndo numa distribuicdo continua. Para isso, sabemos formalmente
do enquadramento tedrico que pais autoritativos promovem um contexto de socializagao
alto em envolvimento e supervisdo com exigéncia; os pais autoritarios também sdo
exigentes mas revelam-se pela negativa na aceitagdo/ envolvimento; os pais indulgentes
sdo fortes nos aspectos da aceitagdo face ao filho, mas sdo pouco rigidos e exigentes em
varias matérias; os pais negligentes sao duplamente pouco exigentes e pouco envolvidos

para com os filhos.

Partindo deste principio, e sabendo a média das dimensdes que estdo em jogo para a
realizacdo desta particdo, a dimensdo «aceitagdo/ envolvimento» (M=0,83, D.P.=0,11,
variagdo 0,27 a 1,0), a dimensdo «rigidez/ supervisao» (M=0,55, D.P.=0,14, varia¢ao
0,29 a 1,0) e a «autonomia psicolégica» (M=0,53, D.P.=0,16, variagao 0,25 a 1,0)
forneceram os indicadores necessarios. 1351 alunos foram distribuidos em cinco estilos

parentais — autoritativos, autoritarios, indulgentes, negligentes e mistos.

Pais que estdo acima da média em «aceitagdo/ envolvimento» e «rigidez/ supervisao»
foram classificados como autoritativos ou mistos. A dimensao «autonomia psicologica»
permitiu distinguir estes dois estilos parentais. Os primeiros associam-se a altos valores
desta dimensdo, e os segundos associam-se a baixos valores da mesma. Seguidamente
os alunos que percepcionam o seu contexto familiar como “mistos” foram eliminados

da analise.
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Pais que estavam abaixo da média em «aceitacdo/ envolvimento» e acima da média em
«rigidez/ supervisdoy» foram classificados como autoritarios; pais que estavam acima da
média em «aceitagdo/ envolvimento» e abaixo da média a «rigidez/ supervisdo» foram
classificados como indulgentes; e pais que estavam abaixo da média a «aceitagdo/
envolvimento» e «rigidez/ supervisdao» foram classificados como negligentes (ver

Steinberg et al., 1992; Steinberg et al., 1994) (Quadro 13).

Quadro 13. Numero e percentagem de alunos em cada tipo parental e valores estandardizados
da média e desvio-padrdo em envolvimento e supervisao

Total Autoritativo Autoritario Indulgente Negligente
Frequéncia 979 251 206 254 268
Percentagem 100 25,6 21,0 25,9 274
Aceitagao/
envolvimento
Média 0,83 0,92 0,76 0,91 0,72
D.P. 0,11 0,04 0,09 0,04 0,11
Rigidez/
supervisao
Média 0,55 0,42 0,43 0,64 0,67
D.P. 0,14 0,07 0,06 0,08 0,10

Considerando a hipotese 1. que previa a existéncia de diferencas significativas na
distribuicdo dos alunos pelos quatro estilos parentais e entre os grupos €tnicos também
seria possivel encontrar as mesmas diferencas na escala, podemos agora afirmar que,
analisando a quantidade de alunos em cada tipo parental, existe de facto uma diferente
distribuicdo no conjunto da amostra (y’= 8,85, gl=3, p=0,03). E possivel afirmar que
temos menos pais autoritdrios e mais pais negligentes e semelhante nimero de pais
autoritativos e indulgentes. Observando cada grupo étnico, os portugueses no nivel de
significAncia p<0,05 ndo é possivel afirmar que existem diferencas (x*= 7,09, gl=3,
p=0,07). Nos jovens dos Palop, por ser um valor marginal a referéncia proposta, hd uma
percepcao de que os pais tendem a ser mais permissivos, especificamente negligentes

(x*= 7,63, gl=3, p=0,05).
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Quadro 14. Distribui¢do das frequéncias nos tipos parentais

Amostra total Portugueses Palop
N° % N° % N° %
Autoritativos 251 25,6 197 27,0 54 21,7
Autoritarios 206 21,0 152 20,8 54 21,7
Indulgentes 254 25,9 194 26,6 60 24,1
Negligentes 268 27,4 187 25,6 81 32,5

5.1.2. O efeito do autoconceito, auto-estima e da satisfacdo com a vida

A hipotese 2. propde que os construtos psicoldgicos, autoconceito, auto-estima e
satisfacdo com a vida, de acordo com a tendéncia bibliografica, revelam valores mais
positivos nos tipos parentais autoritativo e indulgente, comparativamente aos tipos

autoritario e negligente.

Quadro 15. Efeitos das variaveis nos estilos parentais

Autoritativo | Autoritario Indulgente Negligente
Variaveis Média (DP) | Média (DP) | Média (DP) | Média (DP) F
Autoconceito 0,79 (0,10) 0,73 (0,12) 0,76 (0,11) 0,71 (0,12) | 22,493*
Auto-estima | 0,81 (0,12) 0,75 (0,13) 0,77 (0,12) 0,76 (0,13) 10,052*
Satisfagdo 0,82 (0,16) 0,71 (0,19) 0,80 (0,15) 0,70 (0,18) | 29,220*
*p<0,05

Estes instrumentos foram colocados como varidveis dependentes numa analise de
variancia oneway e os resultados indicam diferencas significativas em todas elas na
interaccdo com os estilos educativos parentais (Quadro 15). O teste Scheffe (para
p<0,05) mostrou que para o “autoconceito” [F(1, 865)=22,493; p=0,001] as médias sdao
mais altas no estilo autoritativo e indulgente; na “auto-estima” [F(1, 929)=10,052;
p=0,001] s6 revela valores mais altos no estilo autoritativo, nos outros estilos a médias

ndo sao significativamente diferentes; na “satisfagdo com a vida” [F(1, 945)=29,220;

179



p=0,001], as médias mais altas associam-se ao estilo autoritativo e indulgente e as

médias mais baixas aos estilos negligente e autoritario.

Esta confirmacdo reveste-se de uma relevancia fundamental. Se ¢ certo que,
previamente, foi realizada a validacdo estatistica, a indicagdo destes resultados reforca
esse mesmo procedimento ao revelar relagdes tedricas previsiveis com outros

instrumentos (ver ponto 6).

5.1.3. Ainfluéncia das variaveis demogréficas no desempenho escolar

Efectuou-se uma analise univariada, colocando o “desempenho escolar” como variavel
dependente. As quatro varidveis demograficas que entraram na analise foram o sexo, o
pais de origem, o grupo etario, o tipo de familia. O nivel de escolaridade (isto €, a maior
escolaridade encontrada na familia) apresenta-se com a variavel socioecondémica na
investigagdo. Por outro lado, existe a finalidade da confirmagdo da hipdtese 3., ao dizer

que o bom desempenho escolar, também aqui, segue uma logica étnica.

Quadro 16. Resultados da analise univariada (n=889)

Variaveis N° Média F
Masculino 369 1,60
Sexo 2,237
Feminino 521 1,66
) ) Portugal 667 1,69
Pais de origem 10,596*
Palop 223 1,57
) Mais novos 378 1,83
Grupo etario - 123,210*
Mais velhos 512 1,43
) ) Pai ¢ mae 606 1,71
Tipo de familia - 21,138*
Nao intacta 284 1,55
i Baixo nivel 554 1,54
Nivel Qe X0 niv! 27.241%
escolaridade Alto nivel 336 1,72
*p<0,05

Os rapazes e as raparigas apresentam niveis de desempenho escolar semelhantes, mas os
que apresentam melhores indicadores escolares sdo os alunos mais novos de ambos os
sexos [F(1, 889)=123,210, p=0,001], que vivem em casa com ambos 0s pais bioldgicos

[F(1, 889)=21, 138, p=0,001] e com melhores niveis de escolaridade [F(1, 889)=27,241,
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p=0,001]. Os alunos portugueses apresentam melhor desempenho escolar que os alunos

dos Palop [F(1, 889)=10,596, p=0,001] (Quadro 16).

A TUnica interac¢do que ocorreu nas variaveis em estudo foi entre os grupo etario € o
nivel de escolaridade — os alunos mais novos tém sempre menos retengdes

independentemente do nivel escolar dos pais [F(1, 889)=16,033, p=0,001].

A hipdtese 4. foi parcialmente confirmada. Excepto a auséncia de resultados
significativos na varidvel sexo, todas as outras variaveis demograficas e do nivel

socioecondomico produziram efeitos na varidvel desempenho escolar.

Quadro 17. Resultados da andlise univariada para cada grupo étnico

. Portugueses (n=666) Palop (n=222)
Variaveis N Média F N Meédia F
Masculino 290 1,67 79 1,57
Sexo — 0,513 0,672
Feminino 377 1,70 144 1,62
Mai 298 1,89 80 1,82
GI:upO aTS novos 114,922* 45,919*
etar1o Mais velhos 369 1,48 143 1,37
i Pai e ma 479 1,73 127 1,71
Tipo de oe e ’ 6,815* : 13,012
familia Nio intacta 188 1,64 96 1,47
i Baixo nivel 411 1,57 143 1,54
Nivel de aIxo nive ’ 37,973 ’ 2361
escolaridade | Alto nivel 256 1,80 80 1,64
*p<0,05

As hipéteses 4. foi testada na pagina anterior com a amostra total de alunos. De seguida
discute-se a mesma abordagem estatistica com a amostra dividida em alunos
portugueses e alunos dos Palop. Os alunos portugueses seguem a mesma tendéncia que
a apresentada na amostra conjunta — os alunos mais novos tém melhor desempenho
escolar, vivem com pais com mais escolaridade e vivem com o pai e a mae. Verificam-
se duas interacg¢des relacionadas com o grupo etario — os alunos mais novos tém sempre
menos retencdes, independentemente do nivel escolar da familia [F(1, 666)=9,386,
p=0,002]; e os alunos mais novos t€ém sempre menos retencdes, independentemente da

tipologia familiar [F(1, 666)=4,664, p=0,03] .
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Nos alunos dos Palop, ser rapaz ou rapariga, viver num contexto familiar com mais ou
menos escolaridade, ndo tem efeitos significativos no desempenho escolar (isto ndo
significa que esta ultima varidvel ndo seja importante para a qualidade do desempenho
escolar neste grupo). S3o os alunos mais novos que vivem com o pai € a mie que
apresentam melhor percurso escolar. Da analise dos resultados nos alunos dos Palop
surgiram trés interacgdes; duas relacionadas com o sexo — o sexo com o nivel de
escolaridade na familia [F(1, 222)=8,089, p=0,005] e o sexo com o grupo etario dos
jovens [F(1, 222)=11,807, p=0,001]; na primeira o sexo feminino ¢ favorecido em
contextos com mais escolaridade; na segunda, s3o os alunos mais novos de ambos os
sexos que apresentam melhor desempenho escolar. Por ultimo, uma interac¢ao entre o
grupo etario e o nivel de escolaridade da familia [F(1, 222)=5,134, p=0,02], que indica
serem os alunos mais novos de ambos os graus de escolaridade da familia a terem o

melhor desempenho na escola.
5.1.4. As variaveis demograficas e os estilos parentais

A hipGtese 5. propde que, as variaveis dependentes demograficas e o grau
socioecondmico em analise, produzam efeito nos tipos parentais. Nao seria razoavel
avancar com uma hipétese para cada um dos dezoito efeitos expostos no Quadro 18. No

entanto, sete interacgdes sao estatisticamente significativas.

Conforme o resultado obtido no ponto 5.1.1., a estrutura de distribuicdo dos jovens
pelos estilos parentais ndo parece ser a mesma para os alunos portugueses e alunos dos
Palop. Mas os indicadores estatisticos revelaram-se muito proximos do valor de
significAncia imposta. Neste caso a variavel “pais de origem” (étnica) ndo contribui para

diferengas significativas em nenhum dos estilos educativos parentais.

Relativamente ao “sexo”, parece haver mais raparigas com pais autoritativos que
rapazes. No tipo permissivo hd mais rapazes com pais indulgentes que raparigas. A
varidvel “desempenho escolar” também tem um forte efeito na parentalidade, havendo
diferengas significativas em duas das tipologias. Os alunos com melhor desempenho

escolar tém claramente mais pais do tipo autoritario; os alunos com pior desempenho,
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avaliados pela existéncia de retengdes no percurso escolar, ttm mais pais do tipo

negligente.

Relativamente ao “grupo etario” verifica-se que os alunos mais velhos vivem em
contextos familiares mais negligentes, comparativamente as restantes tipologias.
Acontece que para o tipo de “estrutura familiar” existem mais jovens em familias
intactas no tipo autoritativo, nos outros tipos ndo se encontram diferengas significativas

de distribuigao.

O “nivel de escolaridade” dos pais, varidvel com caracteristica socioecondémica, também
¢ um aspecto muito importante. Os pais com mais alta escolaridade s3o mais
autoritativos. Nos outros tipos ndo ocorrem diferengas significativas entre os pais dos

alunos.

5.1.5. Outras variaveis do investimento escolar

Continuando com o aprofundamento da andlise dos resultados que a amostra oferece
conduziu a andlise de trés varidveis dependentes, que interagem com os estilos
parentais, no sentido de verificar os seus efeitos. As duas primeiras apresentam um
caracter relacional — “Ja tiveste problemas disciplinares na sala de aula ou na escola?”
sendo que, a segunda refere-se a qualidade da relagao com os pais — “A tua relacdo com

os teus pais € ...”.

As questdes introduzem um efeito na varidvel estilos parentais (Quadro 20). No entanto,
o teste Scheffe (p<0,05) mostra que os alunos com pais autoritativos t€ém menos
problemas na escola comparativamente aos outros alunos. Na segunda questdo, o
mesmo teste revela que a qualidade da relagcdo com os pais decorre com o teoricamente
previsivel — o valor das médias obtidas difere entre si, mas decresce no sentido do tipo

autoritativo, negligente, autoritario ao negligente.
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Quadro 18. Resultados da analise univariada entre as varidveis em estudo Vs tipos parentais (n=889)

Autoritativo Autoritario Indulgente Negligente
Variaveis Média F Média F Média F Média F
Masculino 0,16 0,19 0,33 0,30
Sexo 25,225* 0,362 16,778* 1,680
Feminino 0,30 0,20 0,21 0,25
: Portugal 0,25 0,20 0,28 0,26
Pais de g 1,465 0,008 0,390 2,842
origem Palop 0,21 0,20 0,26 0,33
Desempenho Se(t)grll a0 0,20 0,15 0,29 0.38
escolarp S ¢ 2,920 9,008* 1,513 10,307*
em- 0,26 0,25 0,25 0,21
reteng:ao
~ | Mais novos 0,26 0,18 0,29 0,20
Grupo etario - 2,578 0,844 1,887 4,122*
Mais velhos 0,20 0,21 0,25 0,33
; Pai e mie 0,26 0,19 0,26 0,29
Tipo de , 3,745 0,404 0,162 0,726
familia Nio intacta 0,20 021 0,27 031
1 Baixo nivel 0,17 0,22 0,29 0,32
Nivel de 17,689* 1,591 1,366 2,805
escolaridade | Alto nivel 0,29 0,18 0,25 0,22
0=0,05
*p<0,05
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Quadro 19. Valores descritivos, nimero e percentagem, das variaveis VS tipos parentais

Autoritativo Autoritario Indulgente Negligente
Variaveis N (%) N (%) N (%) N (%)
Masculino 69 (27,5) 81 (39,3) 134 (52,8) 124 (46,3)
Sexo
Feminino 178 (70,9) 125 (60,7) 119 (46,9) 143 (53,4)
Portugal 197 (78.,5) 152 (73,8) 194 (76,4) 187 (69,8)
Pais de origem
Palop 54 (21,5) 54 (26,2) 60 (23,6) 81 (30,2)
Desempenho Com retengao 64 (25,5) 64 (31,1) 110 (43,3) 145 (54,1)
escolar Sem retengdo 187 (74,5) 142 (68.9) 144 (56,7) 123 (45.,9)
Mais novos 133 (53,0) 88 (42,7) 107 (42,1) 82 (30,6)
Grupo etario
Mais velhos 118 (47,0) 116 (56,3) 145 (57,1) 184 (68,7)
Pai e mae 181 (72,1) 139 (67,5) 172 (67,7) 171 (63,8)
Tipo de familia
Nao intacta 70 (27,9) 62 (32,5) 82 (32,3) 97 (36,2)
Nivel de Baixo nivel 109 (43,4) 121 (58,7) 152 (59,8) 177 (66,0)
escolaridade Médio/alto nivel 118 (47,0) 71 (34,5) 80 (31,5) 74 (27.,6)

Nota: valores totais na amostra de trabalho.
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Quadro 20. Efeito de variaveis nos tipos parentais

o Autoritativo | Autoritario Indulgente Negligente
Variaveis F
Média (DP) | Média (DP) | Média (DP) | Média (DP)

Problemas

*
disciplinares. 2,87(0,37) | 2,56(0,62) | 2,61(0,55) | 2.47(0,65) | 20,781

Relagdo com os

oais 3,69(0,59) | 3,19(0,81) | 3.45(0,69) | 2.90(0,88) | 52,312*

Importancia do

trabalho na 3,81 (0,40) 3,68 (0,53) 3,67 (0,51) 3,52 (0,63) 12,946*

escola.
*p<0,05

Relativamente a importancia que o bom trabalho desenvolvido na escola tem para o
futuro de cada um, apds a realizagcdo do teste Scheffe, parece que os alunos de pais
autoritativos, autoritarios e indulgentes valorizam mais este aspecto que os alunos
provenientes de contextos negligentes. Estes sdo mais negativistas quanto a relevancia

do trabalho desenvolvido no espaco escolar.

Assim, a hipotese 6. foi parcialmente confirmada. As variaveis produziram um efeito na
variavel estilos parentais, obtendo na generalidade valores sempre mais positivos com o

estilo autoritativo e mais negativos com o estilo negligente.

Uma vez que estamos a desenvolver um estudo intercultural, torna-se oportuno verificar
o comportamento dos alunos dos dois grupos étnicos da amostra nas mesmas questoes

apresentadas no Quadro 20.

Os efeitos das variaveis dependentes nos estilos parentais e o teste Scheffe permitem
dizer que os alunos portugueses e dos Palop revelam o mesmo padrio de
comportamentos no meio escolar; os alunos habituados a lidar com contextos familiares
autoritativos tém menos problemas na escola. Por outro lado, os alunos com pais

autoritarios, indulgentes e negligentes sdo os que tém pior comportamento escolar.
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E possivel dizer que, os alunos de pais autoritativos de ambos os grupos étnicos tém
uma melhor relagdo com os pais; os alunos de pais negligentes estdo no lado oposto, sdo

aqueles que dizem ter uma relacdo mais dificil.

Quadro 21. Efeito das variaveis nos tipos parentais (Portugueses, em baixo Palop)

Variaveis Autoritativo | Autoritario Indulgente Negligente
Portugueses | Média (DP) | Média (DP) | Média (DP) | Média (DP) =
Palop | Média (DP) | Média (DP) | Média (DP) | Média (DP)

2,86 (0,36) 2,61 (0,59) 2,65 (0,52) 2,51 (0,64) 14,449*
Problemas
disciplinares. 2,81 (0,40) 2,44 (0,69) 2,45 (0,62) 2,38 (0,68) 5,510*

*
Relagio com os 3,69 (0,60) | 3,26(0,79) | 3,46 (0,68) | 2.95(0.84) | 35,649

pais. 3,69(0,54) | 3,00(0,85) | 3.40(0,72) | 2,80(0,95) | 15,606*
Importancia do 3,82(0,39) | 3,67(0,50) | 3,66(0,50) | 3,50(0,56) | 13,072*
trabalho na 3,77 (0,47) | 3,71(0,60) | 3,69(0,56) | 3,55(0,75) 1,447
escola.

*p<0,05

Na variavel que questiona a importancia do trabalho efectuado na escola o padrdo de
resposta ndo se repete. Realizado o teste Scheffe os alunos portugueses com pais
autoritativos parecem que valorizam mais o que fazem na escola que os filhos de pais
negligentes. No meio destes encontram-se os filhos de pais autoritarios e indulgentes.
Nos alunos dos Palop nao se encontram diferengas nas respostas. Estas distribuem-se de

igual modo pelas tipologias parentais de educagao (Quadro 21).

Nos jovens alunos dos Palop, a ultima varidvel traduz um comportamento muito
diferente em relacdo ao restante. Nao se pode dizer que os alunos filhos de pais
autoritativos ou os alunos filhos de pais negligentes sdo diferentes, os resultados nao
revelam nenhuma diferenga estatisticamente significativa nas médias. Parece haver
diferentes valorizagdes de raiz cultural e possivelmente uma via explicativa com

consequéncias no desempenho escolar.
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Capitulo 5.2. O envolvimento parental e a escola

5.2.1. As praticas de envolvimento parental

A verificagdo da funcionalidade da escala de envolvimento parental com a escola foi
efectuada através de uma andlise de varidncia ANOVA para estudar os efeitos das
variaveis demograficas e grau socioecondmico nas trés dimensdes que constituem a

referida escala.

Sao significativos os efeitos das varidveis sexo, desempenho escolar, grupo etario, pais
de origem e nivel de escolaridade na familia na dimensdo de envolvimento de
supervisao dos pais para com os filhos. Podemos dizer que os alunos que recebem mais
instrucdes de monitorizagdo sdo os alunos mais novos. Sdo aqueles que apresentam
melhor percurso escolar, pertencem ao sexo masculino, existem mais jovens
portugueses do que dos Palop e, existe uma percep¢do mais forte em familias com
maior grau escolar. Por outro lado, a tipologia familiar ndo ¢ uma questao que provoque

a existéncia de distin¢des significativas de supervisdo (Quadro 22).

Quadro 22. Influéncia de variaveis demograficas no envolvimento de supervisido

Variaveis Valores N Média D.P. F
Masculino 402 0,81 0,19 -
Sexo Feminino 556 0,77 0,21 9,089
, . Portugal 723 0,80 0,19 -
Pais de origem Palop 241 0.75 0.24 12,780
Desempenho Sim 375 0,75 0,22 16.280*
escolar Naio 589 0,81 0,19 '
L Novos 403 0,83 0,18 -
Grupo etario Velhos 555 0.75 0.22 36,657
. ... | Pai e mie 654 0,80 0,19
Tipo de familia Nio intacta 310 0,77 0,22 3,532
Nivel de Pouca escola 550 0,77 0,22 7 184%
escolaridade Mais escola 340 0,81 0,18 '
*p<0,05

Relativamente ao envolvimento pessoal com a escola por parte dos pais, os resultados
parecem ser mais complexos. Excepto o sexo, todas as outras variaveis demograficas

produzem efeitos na varidvel dependente. Os mais significativos sao a origem étnica € o
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desempenho escolar; além destas duas varidveis, sao os alunos mais novos e aqueles
que vivem com os pais biologicos que t€ém maior percep¢do do envolvimento da familia
para com a escola. Como seria previsivel, na amostra total, sdo as familias de alunos
com melhor desempenho académico e os alunos portugueses que relatam maior nimero

de presenca da familia na escola (Quadro 23).

Quadro 23. Influéncia das variaveis demograficas no envolvimento pessoal com a escola

Variaveis Valores N Média D.P. F
Masculino 401 0,75 0,16
Sexo Feminino 552 0,74 0,15 2,361
, . Portugal 714 0,77 0,14 -
Pais de origem Palop 245 0.69 0.17 51,613
Desempenho Sim 375 0,71 0,17 -
escolar Nao 584 0,77 0,14 40,850
L Novos 403 0,78 0,14 -
Grupo etario | yyopy o 550 0,72 0,16 29,988
. ... | Pai e mée 649 0,76 0,14 -
Tipo de familia | \13 %o cta 310 0,71 0,17 27,142
Nivel de Pouca escola 547 0,73 0,16 7 284
escolaridade Mais escola 338 0,76 0,14 '
*p<0,05

Quadro 24. Influéncia das variaveis demograficas no envolvimento com o filho

Variaveis Valores N Média D.P. F
Masculino 399 0,59 0,22
Sexo Feminino 550 0,58 0,21 0,078
, . Portugal 712 0,60 0,21 *
Pais de origem Palop 243 0.54 0.22 13,877
Desempenho Sim 374 0,53 0,21 48 851
escolar Nao 581 0,62 0,21 '
. Novos 398 0,65 0,21 *
Grupo etdrio | ;o 552 0,54 021 66,747
. ... | Pai e mée 644 0,60 0,21 *
Tipo de familia |\ % acta 311 0,59 0,22 5217
Nivel de Pouca escola 545 0,54 0,21 74 417
escolaridade Mais escola 335 0,66 0,20 '
*p<0,05

Excepto a variavel sexo, todas variaveis demograficas produzem efeito na dimensao
envolvimento com o filho nas actividades escolares em casa. Quem se envolve mais

com os seus filhos sdo os pais com mais escolaridade, acontece com 0s mais novos e

189



nas familias, aqui classificadas como portuguesas (Quadro 24). Este envolvimento

revela-se com mais impacto nos alunos com melhor desempenho escolar.

Certificou-se a validade da hipdtese 7. — as variaveis demograficas produzem efeitos
diferentes consoante a dimensdo da escala de envolvimento parental na escola. No
entanto, a hipdtese 8., pela sua pertinéncia — a pertenga a um grupo étnico, esteve na
origem de efeitos significativos em todas as dimensdes de envolvimento com a escola.
Os jovens dos Palop tiveram sempre médias inferiores aos jovens portugueses na escala

em estudo.

5.2.2. As praticas de envolvimento parental e os estilos parentais

Em termos gerais a hipotese 9. ¢ parcialmente confirmada pelos resultados apresentados
no Quadro 25. na totalidade dos alunos da amostra, as dimensdes que constituem a
escala de envolvimento parental com a escola, produzem efeitos nos estilos educativos

parentais.

Hipotese 9 — Na totalidade dos alunos, as dimensdes que constituem a escala de
envolvimento parental com a escola produzem efeito nos estilos parentais, obtendo-se
resultados de pontuagdo mais alta nos tipos autoritativo e indulgente e mais baixa no

autoritario e negligente.

Quadro 25. Analise de varidncia entre as dimensdes do envolvimento parental
e estilos parentais

o Autoritativo | Autoritario Indulgente Negligente

Variaveis F
Média (DP) | Média (DP) | Média (DP) | Média (DP)

Envolvimentode |4 a5 16) | 0.77(0,19) | 084(0,17) | 0.68(023) | 44511*
monitorizacao
Envolvimento 0,80 (0,13) | 0,74 (0,15) | 0,78(0,13) | 0,67 (0,16) 40,859*
com a escola
Envolvimento *
com o adoleseente | 073 (017) | 0.53(0,19) | 0,63 (0,19) | 0.46(0.20) 94,117

*p<0,05
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A andlise de variancia ANOVA, com as variaveis do envolvimento parental — o
“envolvimento de monitoriza¢do” [F(3, 960)=44,511, p=0,001], o “envolvimento
pessoal com a escola” [F(3, 955)=40,859, p=0,001] e o “envolvimento com o
adolescente em casa” em aspectos escolares [F(3, 951)=94,117, p=0,001], encontrou

diferencas significativas na interaccdo com os quatro estilos parentais.

Realizou-se um teste Scheffe em cada andlise no sentido de averiguar a diferencas
significativa nas médias obtidas em cada tipologia parental. Este teste indicou que na
dimensao “envolvimento de monitorizagdo” e no “envolvimento pessoal com a escola”
os pais autoritativos e indulgentes ndo diferem entre si e tém uma média
significativamente superior aos outros dois estilos (p < 0,05). Nestes casos o autoritario
¢ sempre superior ao negligente. Na ultima dimensao, o resultado ¢ um pouco diferente,
no “envolvimento com o adolescente” as médias decrescem significativamente:

autoritativo, indulgente, autoritario e por tltimo o tipo negligente.

Quadro 26. Analise de varincia entre as dimensdes do envolvimento parental com
e estilos parentais (Portugueses, em baixo os Palop)

Variaveis Autoritativo | Autoritario Indulgente Negligente
Portugueses | Média (DP) | Média (DP) | Média (DP) | Média (DP) =
Palop | Média (DP) | Média (DP) | Média (DP) | Média (DP)

0,86 (0,16) | 0,77 (0,18) | 0,84(0,16) | 0,71 (0,21) 26,222*

Envolvimento de

monitorizagdo 0,85(0,19) | 0,76 (0,21) | 0,82(0,19) | 0,61 (0,25) 17,285*
*

Envolvimento 081(0,12) | 0,75(0,13) | 0,80(0,12) | 0,69(0,16) | 29,827

com a escola 0,77 (0,15) | 0,68(0,19) | 0,71(0,16) | 0,61 (0,16) 9,689*

. 0,72 (0,17) 0,53 (0,18) 0,64 (0,18) 0,48 (0,20) 65,033*
Envolvimento
com o adolescente | 0,72 (0,17) 0,52 (0,21) 0,57 (0,21) 0,41 (0,18) 28,475*
*p<0,05

Neste seguimento fez-se uma andlise de variancia para cada grupo étnico em estudo
para verificar o padrdo de respostas. O resultado dos alunos Portugueses ¢ idéntico ao
revelado pela amostra total. Existe um efeito significativo entre as varidveis
dependentes e os estilos parentais na mesma ordem de significancia. O teste de Scheffe
também revela que o “envolvimento de monitorizagdo” e o ‘“envolvimento com a

escola” sdo mais praticados pelos pais autoritativos e indulgentes, e no “envolvimento
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com o adolescente” existe a mesma gradualidade, com os pais autoritativos a

demonstrarem mais este comportamento.

No grupo dos alunos Palop, ocorrem diferengas significativas na mesma analise com as
trés variaveis. No entanto, apés a realizagdo do teste Scheffe, verifica-se que no
“envolvimento de monitorizagdo” e no “envolvimento pessoal com a escola” as médias
dos estilos autoritativos, indulgente e autoritario ndo diferem entre si. Os pais
negligentes dos jovens dos Palop apresentam um valor claramente inferior aos restantes.
Na dimensao “envolvimento com o adolescente” os pais autoritativos t€ém uma média
mais alta e os pais negligentes a mais baixa. Entre estes valores encontram-se os pais

autoritarios e indulgentes.

A hipotese 10. nao pdde ser confirmada. E verdade que nos grupos étnicos as dimensdes
que constituem a escala de envolvimento parental com a escola nem sempre evidenciam
valores mais altos nos tipos autoritativo e indulgente e mais baixos com o tipo

negligente e autoritario.

No entanto, a caracteristica mais importante que estes dados fornecem ¢é que as
dimensdes do envolvimento parental com a escola sdo mais expressivas para os jovens
dos Palop; para pais autoritativos, autoritarios e indulgentes em duas das dimensdes. No
“Envolvimento com o adolescente” nas actividades escolares em casa os pais

portugueses e dos Palop autoritativos sdo os mais implicados no processo.

5.2.3. Valores e aspiragdes parentais de realiza¢éo escolar

Quanto a percepcao que os alunos tém sobre o interesse dos pais pela escola (“A escola
para os pais €...”), como um valor, esta variavel dependente produz efeito significativo
com a variavel “estilos parentais” [F(3, 961)=13,219, p=0,001]. Apds a realiza¢do do
teste Scheffe, os filhos de pais negligentes revelam uma pontuagado inferior a dos filhos

que tém pais de outro tipo.
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Por outro lado, convém indicar que no seu conjunto nao ha diferencas entre grupos
étnicos quanto a percepgdes parentais [F(1, 963)=0,039, p=0,84], no sexo [F(l,
957)=0,810, p=0,37]; no tipo de familia [F(1, 963)=0,000, p=0,99], no grupo etério
[F(1, 957)=3,639, p=0,06].

Mas, comparativamente, na valorizacdo da escola por parte dos pais, os alunos
portugueses ou dos Palop filhos de pais com maior nivel escolar valorizam mais a
escola [F(1, 887)=6,716, p=0,01], assim como os alunos que nunca sofreram uma

reprovacao no passado escolar [F(1, 963)=8,084, p=0,005].

As aspiracdes e¢ expectativas de futuro sao certamente mediadas pelas experiéncias do
passado e inscritas nas imagens parentais com consequéncias nas praticas de
socializacdo em familia. Relativamente a este campo de ideias, os alunos foram
questionados, utilizando-se um unico item: “Quais os desejos dos teus pais quanto ao
teu futuro?”. A resposta aberta foi sujeita a analise de contetido e posteriormente
quantificada (ver alguns exemplos no Anexo 1.). O resultado final parece indicar a

existéncia de trés grupos de ideias nos alunos:

1. Valorizagdo de uma formagdo: “E tirar um curso bom”, “Seguir a escola e ter
um trabalho aceitavel”, “Eles s6 querem que eu acabe a escola e a universidade e
faga o que eu gostar” — 52,8% das respostas.

2. Orientagdo para o trabalho: “Um bom emprego”, “Ter um bom emprego e ser
feliz”, “Eles s6 querem que va trabalhar para onde ndo interessa” — 18,7 % das
respostas.

3. “O melhor para os filhos”: “Que seja um bom homem”, “Querem que eu seja
feliz”, “Querem que tire ou faca algo que me dé futuro mas que eu goste” —

19,8% das respostas.

4. Nao sei — 4,6% das respostas.
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21%

Formagao
55%

Trabalho
19%

B Formagdo B3 Trabalho & "O melhor" O Nio sei

Figura 9. Grupos de resposta relativos as aspira¢des de futuro.

E certo que a hipdtese 12. propde uma maior valorizagio da percepc¢io parental de
maior refor¢o face a escolarizagdo, quando existe um melhor percurso escolar
(x*=32,771, gl=2, p=0,001) ou os pais possuam mais escolarizacio (y°=24,272, gl=2,
p=0,001). Na primeira situacdo, para os jovens que percepcionam formagao, destes 359
(69,6%) nunca ficaram reprovados no percurso escolar; hd um acentuado desejo de
formagao futura, por outro lado, quando existem retengdes no passado escolar do aluno,
além das expectativas de formagdo acentuam-se outras escolhas — encontrar um

emprego e maior esperanca ou correc¢ao de caracter (Figura 10).

400 - 359
350 -
300 -
250 -
200 157
150
100
50

105

Formagao Trabalho "O melhor"

[ Mau desempenho B Bomdesempenho

Figura 10. Expectativas dos pais e tipo de desempenho escolar.
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Na segunda situacdo, o nivel de escolaridade na familia privilegia maiores projectos de
formagdo quando os pais também tém mais habilitagdes. Mas quando existem baixas
habilita¢des a formagdo para os seus filhos também estd em primeiro lugar. No entanto

as outras opgdes atingem metade da percentagem deste grupo (47,7%).

O sexo introduz também um importante aspecto interpretativo devido a variabilidade
imposta e que se justifica apresentar, neste momento, com maior clareza e
profundidade. Nesta varidvel, apesar de tudo, as alunas pensam que os pais esperam
niveis de formacio mais elevados comparativamente aos rapazes (x°=10,438, gl=2,

p=0,005).

350 - 331
300 -
250 -
200 182
150 -

107

88 95
100 ~

50

Formagao Trabalho "O melhor"

Rapaz B Rapariga

Figura 11. Expectativas dos pais e sexo.

O tipo de familia e a varidvel étnica foi as unicas a ndo revelar diferengas nas
proporc¢des de resposta dada. Jovens que vivem com ambos os pais € em casas nao
intactas respondem da mesma maneira (y’=2,758, gl=2, p=0,25), e jovens portugueses ¢
dos Palop responderam de modo muito semelhante para cada um dos trés tipos de

solucao (x2=3,287, gl=2, p=0,19).

Quanto a influéncia dos estilos parentais de educagdo na distribui¢do destes objectivos
ou expectativas do futuro dos alunos, podemos dizer que todas as tipologias privilegiam

a formacdo em detrimento das outras escolhas, com a “Orientacdo para o trabalho” e o
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“O melhor para os filhos” em plano secundario. No entanto, convém referir que nas
respostas “‘orientagdo para o trabalho” e “o melhor para os filhos” ndo existem
diferencgas entre os estilos de educagdo parental, contrariamente ao grupo “formacao”,
havendo mais pais autoritativos com expectativas mais elevadas, seguido dos
indulgentes e em igual numero os autoritdrios e os negligentes (para este grupo,

v’=10,219, gl=3, p=0,02).
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Capitulo 5.3. Atitudes dos alunos face a escola

Neste ponto da investigacdo importa verificar a “influéncia” dos estilos parentais como
um construto situado fora da interac¢ao entre pais e filhos — o das atitudes face a escola.
Esta avaliacdo retira a centralidade da familia. Na questdo das préticas parentais era a
percepcdo dos alunos acerca dos pais, agora coloca-se o discurso na direc¢do de um

objecto externo ao contexto de socializagdo familiar.

5.3.1.Atitudes face a escola

A escala das atitudes face a escola ¢ constituida por trés dimensdes: a percepgao
académica, a atitude face a escola e a atitude face aos colegas. Para testar a hipOtese 13.
todas elas foram colocadas como variaveis dependentes e através de uma analise de

variancia foi verificado o efeito das variaveis demograficas e do grau socioecondémico.

Quadro 27. Influéncia das variaveis demograficas na percepgao académica

Variaveis Valores N Média D.P. F
Masculino 394 0,76 0,14 -
Sexo Feminino 548 0,73 0,14 9,129
, . Portugal 708 0,74 0,14
Pais de origem Palop 240 0.74 0.14 0,003
Desempenho Sim 369 0,69 0,14 84 619%
escolar Nao 579 0,77 0,13 '
L. Novos 394 0,76 0,14 *
Grupo etdrio | ;o 548 0,72 0,14 21,199
. ... | Pai e mée 643 0,75 0,13
Tipo de familia |\ % acta 305 0,73 0,15 4,547
Nivel de Pouca escola 541 0,72 0,14 32 6aa*
escolaridade Mais escola 334 0,77 0,13 '
*p<0,05

Relativamente a primeira dimensdo, a percep¢do académica, verifica-se o efeito da
variavel sexo, grupo etario, desempenho escolar e do nivel de escolaridade na familia. O
impacto mais forte provém do tipo de percurso escolar do aluno — os que nunca
sofreram retengdes no passado apresentam uma maior auto-eficdcia de realizagdo
escolar. Também podemos dizer que os rapazes e os alunos com pais com mais
escolaridade t€ém uma média superior em relacdo ao seu par de comparagdo. Mas em

relacdo a primeira diferenca significativa, o efeito da varidvel sexo, sera que isso na
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pratica se traduz em dados reais? Deixaremos uma possivel interpretacdo para mais

tarde.

O tipo de familia com quem o aluno vive, ser portugué€s ou com origem nos Palop nao

introduz nenhuma diferenca estatisticamente significativa (Quadro 27).

As atitudes face a escola sdo pautadas pela auséncia de um impacto significativo para a
variavel sexo, grupo étnico e tipo de familia. Convém mencionar que o valor médio
mais baixo ¢ 0,70, o que revela, por si s6, um sentido no significado da escola para os
alunos que a frequentam e que por vezes externamente parece haver outra atitude. A
variavel étnica apresenta valores de significancia muito proximo do valor de referéncia
(Sig.=0,08). Quase parece ser possivel dizer que existe por parte dos alunos dos Palop

uma atitude mais favoravel em relacao a escola (Quadro 28).

No entanto, o grupo etario e os alunos provenientes de familias com mais educagao
formal introduzem um efeito significativo. Os alunos mais novos respondem mais

positivamente em relagdo a este objecto.

Quadro 28. Influéncia das vaiaveis demograficas na atitude face a escola

Variaveis Valores N Média D.P. F
Masculino 399 0,71 0,18
Sexo Feminino 553 0.72 0.16 2,995
, . Portugal 719 0,71 0,17
Pais de origem Palop 738 0.73 0.17 3,002
Desempenho Sim 373 0,69 0,17 13.496*
escolar Nao 584 0,73 0,16 '
L Novos 402 0,74 0,17 *
Grupo etdrio | vy o 549 0,70 0,17 15,442
. ... | Pai e mie 647 0,72 0,17
Tipo de familia |\ % iacta 310 0,71 0,17 1,081
Nivel de Pouca escola 545 0,70 0,18 8 680*
escolaridade Mais escola 336 0,74 0,16 '
*p<0,05

Em relacdo aos colegas de escola, nenhuma das varidveis demograficas sexo e tipo de
familia conduziu ao aparecimento de diferengas relevantes, assim a hipotese formulada

inicialmente ndo se verifica na sua totalidade. Rapazes e raparigas e aqueles que vivem
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em familias ndo intactas respondem de um modo muito parecido quando se trata dos
colegas de escola. Por outro lado em todos os casos (variaveis), as médias sdo positivas,

isto € superiores ao ponto médio na reposta possivel.

A questao €tnica, o nivel de formagao na familia, o desempenho escolar e o grupo etario
ddo o seu contributo para as diferengas encontradas face a varidvel dependente. Os
alunos portugueses, comparativamente aos alunos dos Palop, tém uma atitude mais
positiva face aos colegas, assim como os alunos com melhor desempenho escolar ¢ os
adolescentes mais novos; os alunos provenientes de familias com maior nivel de

formacdo apresentam valores mais altos nos itens que constituem esta dimensao.

Apesar destas semelhangas e diferengas, verificada pela andlise das distribuigdes em
cada uma das partes (dimensdes), esta escala das atitudes face a escola parece ser um

bom indicador do ajustamento ou avaliador de risco de um aluno na sua escola.

Quadro 29. Influéncia das variaveis demograficas na atitude face aos colegas

Variaveis Valores N Média D.P. F
Masculino 390 0,65 0,16
Sexo Feminino 555 0,67 0,14 2,117
, . Portugal 713 0,67 0,14 -
Pais de origem Palop 238 0.64 0.16 6,851
Desempenho Sim 370 0,65 0,16 6.503*
escolar Nao 581 0,67 0,14 '
L Novos 394 0,68 0,14 -
Grupo etdrio | vy o 551 0,65 0,15 6,340
. ... | Pai e mée 645 0,67 0,14
Tipo de familia | \i7 % iacta 306 0,65 0,15 2,279
Nivel de Pouca escola 546 0,64 0,15 13.632*
escolaridade Mais escola 332 0,68 0,13 '
*p<0,05

5.3.2. As atitudes face a escola e os estilos parentais
A hipotese 14. afirma que, na amostra total, as dimensdes que constituem a escala das

atitudes face a escola, como varidveis dependentes, produzem efeitos nos estilos

parentais.

199



A analise de variancia ANOVA, com as variaveis da escala de atitudes face a escola — a
“Percep¢do académica” [F(3, 944)=25,727, p=0,001], a “Atitude face a escola” [F(3,
953)=43,529, p=0,001] e a “Atitude face aos colegas” na escola [F(3, 947)=25,774,
p=0,001], encontrou diferencas significativas na interac¢do com o0s quatro estilos

parentais (Quadro 30).

Quadro 30. Analise de variancia entre as dimensdes das atitudes face a escola
e estilos parentais

o Autoritativo | Autoritario Indulgente Negligente
Variaveis F
Média (DP) | Média (DP) | Média (DP) | Média (DP)

Percepgao

*
SRR 0,79(0,12) | 0,72(0,14) | 0,74 (0,11) | 0,69(0,15) | 25727

Atitude face a

*
aoola 0,80 (0,15) | 0,72(0,16) | 0,72(0,16) | 0,64(0,17) | 43,529

Atitude face aos
colegas

*p<0,05

0,72(0,12) | 0,66(0,14) | 0,66 (0,14) | 0,61(0,15) | 25774*

Apos a realizagdo do teste Scheffe e de acordo com o que foi escrito atras, a escala pode
ser um bom avaliador de ajustamento, os alunos filhos de pais negligentes sdo os que
tém uma mais baixa percepcdo académica, uma atitude face a escola e face aos colegas
(p<0,05). Os mais positivos em termos de atitude geral perante a escola sao os filhos de
pais autoritativos. Nas trés dimensdes, a média fornecida pelos filhos de pais

autoritarios e indulgente ficou entre os autoritativos e os negligentes.

Separando a amostra pelos grupos étnicos, verificamos que o padrao de resultados ndo ¢
o avangado para a hipdtese 14. Tal como nos resultados anteriores para a hipotese, apos
o teste Scheffe, os alunos portugueses revelam o mesmo tipo padrao de resultados — em
todas as dimensodes da escala das atitudes face a escola os filhos de pais autoritativos

apresentam médias superiores (Quadro 31).

Nos alunos dos Palop os resultados sdo mais matizados. Podemos afirmar com peso
significativo que, na dimensdo “Percepcao académica” estdo presentes os jovens filhos

de pais autoritativos e indulgentes. Nas restantes dimensdes, “Atitude face a escola” e
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“Atitude face aos colegas” da escola, ¢ a maioria dos alunos a contribuir para os valores
mais positivos, sdo filhos de pais autoritativos, indulgentes e autoritarios; os filhos de

pais negligentes sdo os menos ajustados.

Quadro 31. Analise de variancia entre as dimensdes das atitudes face a escola e
estilos parentais (Portugues, em baixo Palop)

Variaveis Autoritativo | Autoritario Indulgente Negligente
Portugueses | Média (DP) | Média (DP) | Média (DP) | Média (DP) =
Palop | Média (DP) | Média (DP) | Média (DP) | Média (DP)

0,79 (0,12) 0,73 (0,14) 0,74 (0,12) 0,69 (0,15) 18,919*

Percepcao

académica 0,81 (0,12) 0,68 (0,16) 0,76 (0,11) 0,71 (0,14) 9,553*
*

Atitude face & 0,79 (0,15) 0,70 (0,16) 0,71 (0,15) 0,62 (0,17) 36,561

escola 0,81 (0,15) 0,75 (0,13) 0,74 (0,16) 0,66 (0,17) 8,923*

Atitude face 20s 0,72 (0,12) 0,66 (0,14) 0,66 (0,14) 0,62 (0,15) 16,052*

colegas 0,71 (0,13) 0,63 (0,15) 0,67 (0,15) 0,57 (0,16) 10,054*

*p<0,05

Perante estes valores de significancia, que distinguem alunos portugueses e alunos dos
Palop, podemos avangar com a ideia de que, na amostra, os alunos portugueses sao mais
favorecidos pelo contexto familiar autoritativo em oposicdo do estilo negligente. Por
outro lado, os alunos dos Palop sdo favorecidos por um conjunto mais alargado de

tipologias parentais.
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5.4. Outros aspectos transversais

5.4.1. Preditores de desempenho escolar

A pergunta que se coloca neste momento ndo poderia deixar de ser: 0 que melhor
explica os bons resultados escolares? as hipoteses de trabalho 16. ¢ 17., para além das
variaveis demograficas e do grau socioecondmico, remetem para a necessidade de se
verificar a importancia dos construtos psicologicos centrados na familia ou nao, na
predicdo do bom desempenho escolar dos alunos em geral e, em particular, nos
portugueses e nos alunos dos Palop. Por outro lado, também vamos verificar se ¢

possivel validar a hipétese 18. para ajustar os resultados a um modelo explicativo.

A Quadro 32. contém os valores obtidos em regressdes logisticas em trés etapas (A, B e
C) independentes entre si, na mesma amostra (N=795). Este tipo de regressao,
semelhante a regressdo linear na sua interpretacdo, ¢ especialmente indicado para a
situacdo em que a varidvel dependente ¢ dicotomica. Para avaliar a qualidade do
ajustamento dos modelos aplicados, apresentam-se os valores dos indicadores

estatisticos de -2 Log Likelihood (ou -2LL), 0 %* ¢ o coeficiente R* de Nagelkerke (ou
R}

Excepto para os resultados da primeira regressao (A), cada etapa corresponde a entrada
de um construto psicoldgico, isto ¢, em B, entram as questdes da parentalidade, os
estilos parentais de socializacdo (autoritativo, autoritario, indulgente, negligente) e as
dimensdes do envolvimento parental com a escola (envolvimento de monitorizacao,

envolvimento com a escola, envolvimento com o filho) e, na regressao C, estdo todas as

% Os Quadros apresentam trés estatisticas que avaliam o ajuste do modelo associado a regressio logistica.
As estatisticas -2 Log Likelihood e o teste Hosmer ¢ Lemeshow, combinadas, referem-se a significancia
do modelo final. A primeira, mede a correspondéncia entre os valores reais ¢ os previstos da variavel
dependente; o segundo, ¢ um teste de significancia estatistica (um bom ajuste do modelo ¢ indicado por
. . 2 . . ~ s~
uma Sig>0,05). O coeficiente R* de Nagelkerke varia entre 0 e 1, e quantifica a propor¢ao da variagdo
explicada no modelo de regressdo. No entanto, ndo traduz um valor exacto ¢ equivalente a varidncia na
regressio linear (R?).
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variaveis no modelo, com a entrada das atitudes face a escola (percep¢ao académica,

atitudes face a escola, atitudes face aos colegas).

Na regressao A, as varidveis demograficas grupo etario, tipo de familia e pais de
origem, e a variavel socioecondmica, sdo aquelas que melhor explicam o bom
desempenho dos alunos da amostra. A varidvel sexo ndo intervém na explicacdo da
probabilidade de acontecer um bom desempenho escolar. No entanto, este conjunto de

variaveis contribui para um aumento significativo na variancia da varidvel dependente

(R2=0,39).

Neste grupo estdo os alunos mais novos (12 e 13 anos), alunos que vivem em familias
com maior nivel de escolaridade, alunos que vivem com os pais biologicos e existem
mais alunos portugueses. Rapazes e raparigas nao contribuem para a explicacdo da nao

reprovacao.

Os estilos parentais e o envolvimento com a escola (ou praticas parentais), ao entrarem
no modelo (regressdo B), o valor do teste estatistico Wald indica que, para além das
mesmas variaveis socio-demograficas que sdo significativas no modelo, também tém
pertinéncia significativa os estilos parentais autoritativo (Sig=0,03) e o autoritario, mas
também o «Envolvimento pessoal com a escola». Estes resultados vao contribuir para
uma maior complexidade de anédlise, abrindo caminho as questdes da parentalidade para
a promog¢dao de melhores resultados escolares nas escolas. Nas paginas seguintes

veremos se estes valores traduzem significados de ordem cultural.

Por ultimo, na regressao C, com as atitudes face a escola, entram todas as variaveis da
investigacdo ao mesmo tempo. As varidveis demograficas e as socioecondémicas sao
todas significativas para a explicagdo da varidvel dependente. No dominio da
parentalidade o estilo autoritirio ¢ preditor, assim como nas atitudes a percepcao

académica.

Convém indicar que a inclusdo das variaveis independentes das atitudes no modelo

atenuou o efeito significativo das variaveis “Envolvimento pessoal com a escola” e o
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estilo parental “Autoritativo”, e salientou significativamente a importancia das raparigas

neste grupo de bom desempenho escolar. Por outro lado, os sucessivos valores de

variancia para cada regressdo nunca sdo tdo significativos como o contributo dado

apenas pelas variaveis independentes da primeira regressdo. Em todas as regressoes

ocorreu um bom ajuste do modelo que se verifica pelo valor y* ndo significante para

todos os casos (A, B e C).

Quadro 32. Regressao logistica com variaveis demograficas, da parentalidade e atitudes face a

escola

n=795 A B C
Variéveis independentes Coeficiente Coeficiente Coeficiente
Sexo (feminino) 0,291 0,231 0,475*
Pais (Palop) -0,592** -0,485* -0,638**
Tipo de familia (ndo intacta) -0,847*** -0,780*** -0,818***
Grupo etario (mais velhos) -2,242%** -2,227*** -2,334%**
Nivel de escolaridade (mais escola) 1,319%** 1,303*** 1,250***
Autoritativo 0,630* 0,558
Autoritario 0,686** 0,835**
Indulgente 0,239 0,172
(Negligente)
Envolvimento de monitorizac¢do -0,542 -0,342
Envolvimento pessoal na escola 1,756** 1,041
Envolvimento com o filho/a -0,405 -0,734
Percepcao académica 5,614%**
Atitude face a escola -1,067
Atitude face aos colegas -0,454

-2LL 790,479 771,750 723,448

r 2,732 6,509 7,798
R ij 0,39 0,41 0,47

Nota: Parénteses em negligente indicam variavel omitida.

#p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
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Quadro 33. Regressao logistica por grupo étnico, com variaveis demograficas, da parentalidade e atitudes face a escola

A B C
n=603 | n=192 Portugal Palop Portugal Palop Portugal Palop
Variaveis independentes Coeficiente Coeficiente Coeficiente Coeficiente Coeficiente Coeficiente
Sexo (feminino) 0,229 0,499 0,180 0,616 0,443 0,862
Tipo de familia (ndo intacta) -0,598** -1,512%** -0,536* -1,507*** -0,557* -1,643***
Grupo etario (mais velhos) -2,233*** -2,283*** -2,268*** -2,210%** -2,416*** -2,314***
Nivel de escolaridade (mais escola) 1,453*** 1,000** 1,539*** 0,855* 1,495%** 0,654
Autoritativo 0,415 1,457* 0,318 1,540*
Autoritario 0,806** 0,358 0,845** 0,799
Indulgente 0,060 0,862 0,002 0,854
(Negligente)
Envolvimento de monitoriza¢do -0,180 -1,640 -0,085 -1,304
Envolvimento pessoal na escola 1,406 3,048* 0,439 2,737
Envolvimento com o filho/a -0,858 0,775 -1,277 0,664
Percepgdo académica 5,830%** 6,437***
Atitude face a escola -1,206 -0,023
Atitude face aos colegas -0,303 -1,785
-2 LL 588,981 195,223 575,111 176,788 539,617 160,410
r 0,991 2,799 7,295 9,293 15,332 4,266
R?u 0,37 0,41 0,40 0,50 0,45 0,56

Nota: Parénteses em negligente indicam variavel omitida.

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
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Assim, algumas propostas das hipoteses nao foram verificadas e, relativamente a
hipotese 18., encontramos valores para a variancia em cada regressdo que nao permitem
afirmar haver incrementos com significado quantitativo, uma vez que as proporcdes

nao diferem muito entre si.

A Quadro 33. traduz o mesmo do anterior, com a mesma concepg¢ao de organizacao.
Mas agora os grupos culturais aparecem separados para melhor observacio de valores
que os distinguem (603 alunos Portugueses e, 192 alunos dos Palop). Na regressao A,
sdo as varidveis demograficas grupo etario e o tipo de familia, e a varidvel nivel de

escolaridade na familia que melhor predizem o bom desempenho escolar.

No segundo momento (B), quando entram as escalas da parentalidade, isto ¢, os estilos
parentais e o envolvimento parental com a escola, ocorrem modificagdes nos valores
dos coeficientes das varidveis demograficas e socioecondmica. O tipo de familia, o
grupo etario e o nivel de escolaridade na familia sdo importantes para ambos os grupos
étnicos na explicacdo do melhor desempenho. O envolvimento com a escola parece ser
relevante para os alunos dos Palop (ver Quadro 33), mas os estilos parentais contribuem
de uma maneira desigual, o autoritario serve como preditor para os alunos portugueses
mas ndo para os alunos dos Palop. O tipo autoritativo tem mais efeito preditivo nos

alunos dos Palop.

Por ultimo, em C, na regressdo com todas as variaveis a entrar a0 mesmo tempo, para
os alunos portugueses o que melhor explica a probabilidade do bom desempenho
escolar € ser mais novo, viver com pais com mais escolaridade, autoritarios e, ter uma
boa percepcdo académica. Para os alunos dos Palop o que melhor prediz, ¢ ser mais
novo, viver com o pai € a mde em contextos autoritativos, os pais envolvem-se
pessoalmente com a escola, e ter uma boa percepgdo académica (neste grupo étnico, o
impacto das atitudes face a escola, especificamente a sua dimensédo significativa,
atenuou o efeito preditivo do nivel socioecondmico da familia na explicacdo do bom

desempenho escolar).

206



A sequéncia das regressdes evidenciou um acréscimo na variancia o que significa que
todas as variaveis preditoras ajudam a explicar o desempenho escolar. Por outro lado, a
primeira regressdo, pela variancia que introduz a partida, parece indicar que as questdes
socio-demograficas sdo mais importantes que as restantes, mas no fim outras variaveis
ajudam na predicdo da probabilidade da variavel dependente — desempenho escolar ser

a hipotese “sem reprovacgdes’ no percurso escolar.

Resumindo, ha trés varidveis que aproximam os grupos étnicos quando os alunos dizem
nunca terem tido uma reprovagdo — serem os alunos mais novos, viver com o0s pais
bioldgicos e ter uma percepcao académica positiva; e duas varidveis que os distinguem
— os alunos portugueses parece que sdo favorecidos por viverem em meios com um
nivel escolar mais alto e autoritario, enquanto os alunos dos Palop ¢ ter um contexto de

socializagdo autoritativo em que os pais se envolvem pessoalmente com a escola.
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Capitulo 6. Discussao dos resultados

A relacdo entre as varidveis demograficas, socioecondmica e as diversas dimensdes (que
isoladamente ou na modalidade de construto de trabalho) esta representada no mapa
conceptual (Figura 12). No decorrer do trabalho empirico (Capitulo 5) todas as ligagdes
foram analisadas e evidenciadas pelas diversas hipdteses que, de uma forma pragmatica

e funcional, estruturaram toda a investigagao.

Em seguida, faz-se uma discussao dos resultados da investigag¢do, agrupados em dois
aspectos complementares: a) a necessaria retoma da investigacdo ou momento, onde se
produz uma revisdo e discussao dos resultados encontrados e b) os aspectos particulares
de cultura, onde se remetem todo um conjunto de caracteristicas dos contextos
educativos parentais e se adicionam aspectos considerados como particulares de cultura

onde a investiga¢do decorreu.

Os estilos parentais e a escola

Na fase inicial do trabalho empirico, os alunos da amostra foram divididos em quatro
tipos de parentalidade. Este procedimento obedeceu a instrucdes referenciadas pelo
autor da escala utilizada (Steinberg et al. 1992; Steinberg et al. 1994; ver também em
Chao, 2001 ou em Musitu e Garcia, 2005). A hipotese 1. foi parcialmente comprovada.
A distribuicdo dos alunos ndo é semelhante e o teste x> revelou que na amostra total
existem menos pais autoritirios e mais pais negligentes. Em Steinberg et al. (1994)
também se verificou um maior numero de adolescentes oriundos de familias
negligentes. Outros autores e outros instrumentos obtiveram a mesma orientagdo de
distribui¢do, havendo mais negligentes em Lamborn et al. (1991). O mesmo aconteceu

para esta escala em Weber et al. (2004) ¢ Costa et al. (2000) com amostras no Brasil.

Separando a amostra por grupo étnico, o mesmo teste ndo revela diferencas
significativas na mesma distribui¢do para os alunos portugueses, o que nao acontece no
grupo dos alunos com raizes nos Palop. Aqui podemos dizer que hd mais pais

permissivos, especialmente negligentes.
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Figura 12. Relagdo conceptual das variaveis da investigacao.
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Apos a validacao da escala de parentalidade de Steinberg (uma actualizagdo da escala
usada em 1992 e 1994), procurou-se obter informagdo sobre o comportamento de trés
instrumentos conhecidos na sua relacdo tedrica com a propria escala de parentalidade.
Globalmente a hip6tese 2. foi verificada pelos resultados obtidos. O autoconceito ¢ a
satisfacdo com a vida dos jovens associam-se com valores mais positivos no estilo
autoritativo e indulgente, e com valores médios mais baixos com os tipos autoritario e
negligente. A auto-estima apenas se associa com valores mais altos no tipo autoritativo.

Nas outras tipologias o valor ¢ significativamente mais baixo.

Estes resultados referem-se a influéncia de aspectos culturais sobre os efeitos da
socializacdo familiar; se existem pequenas divergéncias entre resultados de alguns
autores, verificaram-se os padrdes esperados de associacdo mais elevada e tipologias

parentais.

Em principio, no contexto portugués, para Vaz Serra et al. (1987), e ndo utilizando
tipologias de educacdo parental, um bom autoconceito esta relacionado com uma boa
relagdo com os pais (ambos) ou dos pais e maes. Para Veiga (1989), os alunos com pai
compreensivo apresentam claramente um auto-conceito total mais elevado do que os
alunos que percepcionam o pai como autoritario. Estes autores sdo concordantes entre si

e com os resultados da investigagao.

Para uma amostra de adolescentes espanhois e brasileiros, os estilos autoritario e
negligente sdo aqueles que estdo mais associados aos piores resultados no autoconceito
geral. Mas o estilo indulgente foi aquele que obteve um maior autoconceito nas duas

culturas (Martinez et al. 2003).

Relativamente a auto-estima, varios estudos ligam o estilo autoritario a baixa auto-
estima nos jovens. O estilo o autoritativo estd mais associado a jovens com alta auto-
estima. (Maccoby e Martin, 1983). Outros autores indicam que os alunos que
percepcionam o seu relacionamento com a familia como positivo, sao aqueles que
evidenciam niveis de auto-estima mais elevados (Peixoto, 2004). Num trabalho de

Aunola et al. (2000), os adolescentes de familias autoritativas tiveram os valores mais



altos em auto-estima, comparativamente aos filhos de familias negligentes, autoritarias

ou permissivas.

Mais uma vez, em Espanha, o estilo indulgente mostra a sua influéncia. Os filhos de

pais indulgentes e democraticos obtém uma pontuagdo superior aos restantes (Linares et

al. 2002).

Quanto a satisfacdo com a vida, para uma amostra do mesmo nivel escolar, o melhor
preditor desta dimensdo ¢ uma boa relagdo com os pais (Leung e Leung, 1992), e isso s0

¢ possivel no estilo autoritativo e indulgente, onde existe afeicdo e suporte.

A hipétese 3. — formalmente podemos dizer que o bom desempenho escolar segue uma
I6gica étnica — teve o resultado esperado. Apds uma analise univariada, observamos que
existe um efeito significativo com a variavel étnica vS desempenho escolar [F(1,
889)=10,596, p=0,001] (ver Quadro 16). Os alunos portugueses apresentam melhores
percursos escolares que os alunos dos Palop. Mais uma vez se revela um indicador
esperado que, em parte, vem refor¢ar a necessidade da formulagdo das duas questdes
centrais de investigagdo. E certo que todas as referéncias apontam para o mesmo
sentido, mas tanto nos alunos portugueses como dos Palop existem alguns com bom
desempenho escolar que progridem na escolaridade. A existir essa realidade tera de
haver outras variaveis a interferir no processo que nao apenas as questdes redutoras — a
questdo étnica ou socioecondmica, tdo ao agrado de muitas investigacdes; mas como
vimos com Palacios (2004), Hill (2001), ou mesmo em Taylor e Lopez (2005) (ver

paginas 63-65), podem sair do primeiro plano de interpretagao.

A hipotese 4. foi confirmada. Na mesma analise univariada verificou-se a existéncia dos
efeitos das varidveis demograficas, tais como o grupo etario, tipo de familia e nivel de
escolaridade na familia. Estes dados significam que s@o os alunos do grupo etario mais
baixo (12 e 13 anos), que vivem em contextos familiares com o pai e a mae, € em
familias com mais estudos, que apresentam um melhor percurso escolar, isto €, um

trajecto escolar sem reprovagdes. Por outro lado, convém salientar que relativamente a
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variavel sexo ndo se encontraram diferengas. Rapazes e raparigas apresentam o mesmo

tipo de desempenho escolar.

Nesta analise ficou claro que o efeito do sexo ndo tem significado, contrariamente ao
que seria de supor. Vaz Rebelo (2004), uma investigacdo com 2440 alunos do 9° ano,

também ndo encontrou uma relagdo clara entre género/ sexo e desempenho escolar.

Separando o grupo de alunos por etnias, os portugueses apresentam o mesmo padrdo de
efeitos entre as varidveis em estudo. No grupo dos alunos com origem nos Palop, a
variavel nivel de escolaridade (variavel com indicagdo socioecondmica) nao produz o
mesmo efeito. Viver com familias onde existe mais estudos e em familias com menos

estudos ndo produz diferencga estatistica.

Uma das explicacdes para este dado, ndo previsivel, podera ser o efeito positivo dos
meios socioeducativos de apoio implementados no terreno, onde muitas comunidades
africanas procuram apoio na periferia da cidade de Lisboa. Devido a esta caracteristica,
de organizagao social adaptativa, possivelmente esta variavel ndo desfragmenta tanto o
grupo dos Palop quanto o grupo dos Portugueses com menos redes de apoio num meio

urbano ou semi-urbano (Marques, 1997; Santos, 2004).

Algumas variaveis demonstraram a pertinéncia da Hipotese 5. O impacto das variaveis
em estudo e os estilos parentais fez emergir sete resultados estatisticamente
significativos. Em muitos outros casos a tendéncia das médias permite adivinhar o

sentido de um possivel resultado ndo obtido, fica apenas esta indicagao.

Para as interaccdes significativas, as raparigas estdo a ser educadas com mais
autoritatividade, e os rapazes com mais indulgéncia. Nos tipos autoritario e negligente
nao ocorrem diferengas. Analisando apenas esta variavel, permite dizer que a diferenga
esta na dimensdo exigéncia. Assim, as raparigas nestes contextos estdo a ser educadas

com mais dureza que os rapazes. Estes tém tido permissao para fazer mais coisas na sua
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vida, mas este comportamento pode ser uma marca cultural para o sul da Europa — os

rapazes tém sempre mais liberdade do que as raparigas.

Esta diferenca remete para dois aspectos de socializagdao — se ¢ verdade que as raparigas
sao educadas com forte énfase nos aspectos relacionais, comparativamente ao outro
sexo (Cruz, 2005; Vaz Rebelo, 2004), ndo deixa de ser pertinente indicar que o facto de
existirem mais rapazes filhos de pais indulgentes (permissivos) remete para uma
questdo cultural e especifica nacional semelhante ao descrito por Costa et al. (2000) ¢

Weber et al. (2004) (ver ponto 2.2.1, p. 71).

Por outro lado, existe um efeito possivelmente inesperado e paradoxal. Estes dados
também indicam que as raparigas nesta “penalizagdo” educativa, aparentemente, tém
ganho com os beneficios psicologicos construidos em ambiente autoritativo (mas
também no autoritdrio) em relacdo aos meios indulgentes. Por outras palavras, esta
matriz cultural, sem uma intencdo objectiva, tem estado a favorecer as raparigas em

relacdo aos rapazes, numa sociedade aberta e pés-industrial como ¢ a actual.

Por outro lado a argumentacao de Diogo (2008) e Gracio (1997), sobre as vantagens do
género feminino na escola, no que diz respeito ao desempenho escolar, ndo pdde ser
comprovada de um modo inequivoco. A investigacdo (ver a amostra em estudo, Quadro
16, p. 180), ndo evidencia a vantagem das raparigas em relacdo aos rapazes, no que se
refere, apenas, a presenca/ auséncia de reprovacdes no percurso escolar. Na regressao
logistica (Quadro 32) o sexo feminino constitui-se como preditor do sucesso escolar
mas, s6 quando todas as variaveis estdo incluidas no modelo (agora para uma amostra
com n inferior). Relativamente as expectativas de futuro, as raparigas superam os
rapazes quando a percepcao que os pais tém de si relativamente a uma formagao (ver

Figura 11, p. 195).

No grupo etario dos alunos mais velhos (com idades superiores a 13 anos) verificou-se
que s3o educados com mais negligéncia. Esta diferenca indica que os pais, com a idade

dos filhos, deixam de ter a mesma supervisdo; mas o que preocupa ¢ que neste caso se
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associa a um desinvestimento na aceitagdo/ afei¢ao face ao jovem, e dai a palavra
negligéncia parental. Nos outros tipos parentais ndo se encontraram diferencas. Esta
tendéncia ¢ transversal nos estudos sobre a parentalidade (ver por exemplo Pelegrina et

al. 2002, ou Shucksmith et al. 1995).

No tipo de familia, temos que existem mais familias intactas a promover o contexto
autoritativo comparativamente as familias monoparentais, ou outros familiares e
instituicdes. No estilo autoritario, indulgente e negligente existe semelhanca entre

familias intactas e ndo intactas.

Nas familias autoritarias, existem mais alunos com menos reprovagdes no percurso
escolar. Nas familias negligentes existem mais alunos com piores desempenhos
escolares. Nos outros dois casos a situagdo ¢ idéntica. Se o segundo caso nao levanta
surpresas, o tipo autoritario marca a diferenca neste contexto cultural portugués. Em
Espanha os adolescentes filhos de pais autoritativos e indulgentes apresentam um
melhor desempenho escolar em relagdo aos autoritarios e negligentes (Pelegrina,

Linares e Casanova, 2002).

E conhecida a vantagem dos meios autoritativos em algumas culturas no diz respeito a
realizacdo académica, e Portugal ndo ¢ excepgdo para este indicador; no entanto o que
mostram os resultados é que a tradicdo de alguma dureza no processo educativo das
criancas (em que os castigos, proibigdes ou por vezes fisico, ¢ ainda uma pratica que
ndo estranha a ninguém) pode estar na origem do menor numero de retengdes nestas

familias autoritarias (Fontaine, 1988, 1990).

A variavel socioecondmica — nivel de escolaridade, resultou no esperado. As familias
com mais estudos sdo mais autoritativas que as restantes, resultado que se verificou
também em Dornbusch et al. 1987; Pelegrina et al. 2002 (ou na revisdo de Maccoby,
1980).

Foram estudadas mais trés variaveis, duas mais relacionais entre si — “Ja tiveste

problemas disciplinares na sala de aula ou na escola?” e “A tua relagdo com os teus pais
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¢ ...”. Concluiu-se que os jovens que crescem em meios autoritativos t€ém menos
problemas comportamentais na escola e relacionam-se melhor com os pais. A hipotese

6. s6 foi confirmada numa das tipologias.

Quando separamos a amostra em jovens portugueses ¢ jovens dos Palop os dados

revelam os mesmos beneficios do estilo autoritativo em ambos os grupos étnicos.

Estes resultados estio relacionados com a especificidade das proprias caracteristicas do
clima emocional autoritativo, que tem vantagens em todas as culturas em relagdo a
outros em questdes psicossociais dos jovens adolescentes (Baumrind, 1967, 1971;

Miller et al. 2002; Steinberg, 2001 e 2006).

Na tultima variavel — «Que importancia tem o bom trabalho desenvolvido na escola para
o futuro?» — todos os alunos, excepto os filhos de pais negligentes, valorizaram esse
proposito. Quando separamos a amostra por grupos étnicos, os alunos portugueses
filhos de pais autoritativos sdo os que mais valorizam esta tarefa fundamental como
estudantes. E esta a tabela que tem os dados relevantes; no grupo dos Palop, os alunos,
provenientes de todos os contextos familiares valorizam de igual modo a importancia do

esfor¢o escolar para a construgdo de um futuro melhor.

Os dados dizem que os adolescentes portugueses filhos de pais autoritativos pontuam
mais que os Palop e, por esse facto, valorizam mais a importancia do trabalho bem feito
na escola como preparacdo para o futuro, comparativamente aos outros colegas. Nos
alunos dos Palop, a varidvel ndo fragmenta a tendéncia favoravel a qualquer estilo
educativo; situacdo onde todos acreditam no trabalho desenvolvido na escola para as

suas vidas futuras, onde as médias obtidas sao significativamente semelhantes.

No grupo dos Palop, a ndo existéncia de um grupo que se distinga dos restantes que

interpretacdo podera ter?

* Serd uma situacdo de posicdo de grupo minoritario na sociedade de

acolhimento? Ogbu (1981), no seu modelo ecoldgico, sugere que pais de
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diferentes origens (econdmicas e culturais) enfatizam objectivos de socializagdes
que procuram ser funcionais/ adaptativas para seus filhos nos seus contextos de
interac¢do. Neste caso, os alunos reconhecem a importancia do trabalho
desenvolvido na escola. Mas também sabem que, possivelmente, no futuro, para
as mesmas condigdes, vao estar em desvantagem no mercado de trabalho,
comparativamente aos outros como estdo os seus familiares. No essencial ¢ uma
desvaloriza¢do do desempenho escolar, quanto mais ndo seja do grupo dos pais
autoritativos (Pachter ¢ Dumont-Mathieu 2004; Spencer et al. 1990; Suarez-

Orozco e Suarez-Orozco, 2003).

* Uma valorizacdo igualitaria por parte de todos pode ter raizes em crengas — 0s
portugueses acreditam que é importante ter um bom desempenho escolar para o
futuro, caso contrario podem surgir situagdes menos desejaveis. Os alunos dos
Palop ndo dizem que ndo ¢ importante, mas todos apresentam uma média
semelhante na resposta, possivelmente por pensarem de forma mais optimista,
que um possivel emprego nio esta associado aos bons resultados escolares no

presente (Steinberg, Dornbusch e Brown, 1992).

* Poderemos estar perante uma base de estratégias ndo adaptativas do grupo dos
Palop, que explicam, em parte, o fraco desempenho escolar comparativamente
aos alunos portugueses. Estas praticas podem estar associadas a uma
naturalizacdo com que a situagdo ¢ encarada e conduzir a situagdes de abandono
e problemas futuros de emprego e integragdo (Aunola et al. 2000; Benavente et

al. 1994).

O envolvimento parental e a escola
Para avaliar o envolvimento parental (ou praticas parentais, componente da

parentalidade) construiram-se trés dimensoes, a saber: «Envolvimento de supervisaoy,

«Envolvimento pessoal com a escola» e «Envolvimento com o adolescente» no que toca

216



a actividades escolares em casa (com correspondéncia as modalidades tipo 1, 3 ¢ 4 de

Epstein 1995 e Epstein et al. 2009, respectivamente).

A hipétese 7. propds que as varidveis demograficas e o nivel socioeconémico produzem
efeitos nas dimens@es da escala de envolvimento parental na escola. O primeiro tipo de
envolvimento por parte dos pais diz respeito a uma preocupagdo e verificacdo face a um
conjunto de tarefas de estudo e de trabalho, a serem cumpridas por parte dos filhos,
sendo cuidados basicos parentais. As crian¢as mais novas que tém maior percepgao
desta preocupacao por parte dos familiares (também em Dauber e Epstein, 1993) sao os
rapazes, possivelmente por uma questdo comportamental de socializagdo
comparativamente as raparigas, Stevenson e Baker (1987) encontraram o mesmo
resultado a favor dos rapazes mais novos. As outras variaveis também produziram
efeitos em relagdo a variavel dependente, a inica excepgao ocorreu com a tipologia da

familia.

Relativamente ao «Envolvimento pessoal com a escolay, isto € “ir a escola dos filhos”
por diversos motivos, observaram-se efeitos em quase todas as varidveis demograficas.
As familias intactas vao mais a escola do que as familias ndo intactas; por exemplo, uma
familia monoparental tem menos disponibilidade para estar presente em horas
determinadas pelos professores nas escolas (Jeynes, 2005b; Turney e Kao, 2009). Sao

os pais com filhos mais novos que se preocupam mais em estar presentes na escola.

Os pais de filhos com pior desempenho escolar, pelos motivos apresentados, vao menos
a escola, comparativamente aos pais que t€ém filhos que nunca ficaram reprovados na
escola. Ao longo do crescimento os pais aprendem a afastar-se deste envolvimento,
possivelmente por verificarem que, em muitos casos, ir a escola tem um significado
negativo, por ambas as partes. Na generalidade os pais vdo a escola porque foram
chamados para ajudar a resolver um problema ou para ter conhecimento de um
determinado problema, também ele com origem no seu filho (Davis et al. 1989;

Stevenson e Baker, 1987).
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Por outro lado, foi encontrada uma forte associagdo desta variavel. O “desempenho
escolar” produz efeito muito importante com a dimensdo “envolvimento pessoal com a
escola” como foi evidenciado na parte tedrica deste trabalho — em fun¢do de muitas
investigagdes, esta modalidade de envolvimento revela ser a mais importante para a
vida escolar dos alunos presentes no estudo. Para os adolescentes terem a percepcao que
os pais se envolvem presencialmente com a escola e com os seus professores ¢ muito
importante (ex: os meus pais costumam ir as reunides na escola, ou os meus pais vao
com frequéncia a escola falar com a Directora de Turma). Por outro lado, ¢ necessario
pensar que existem mais pais neste tipo de envolvimento porque a nivel da escola corre
tudo bem com o seu filho (Casanova et al. 2005; Grolnick ¢ Slowiaczek, 1994; Grolnik
et al. 1997; Hoover-Dempsey et al. 1922; Hill, 2001; Lee e Bowen, 2006; Overstreet et
al. 2005).

A varidvel socioecondmica surtiu efeito vs a varidvel de «Envolvimento pessoal com a
escola». Pais com mais estudos, teoricamente sentem-se mais proximos de um contexto
organizacional que conhecem e, por isso, participarem mais na escola

comparativamente a pais com pouca escolaridade (Davis et al. 1989).

A dimensdo «Envolvimento com o adolescente” no que se refere a casa e a trabalhos
escolares ¢ superior em familias onde a escolaridade é superior e acontece com as
criangas mais novas. Possivelmente este resultado nao sera aleatdrio, este envolvimento
é mais fortemente percepcionado pelos adolescentes com melhor desempenho escolar. E
sempre mais facil ajudar alunos que frequentam niveis de escolaridade mais baixos,
porque os curriculos em algumas areas sdo ainda faceis para muitos pais, € por vezes
nem ¢ tanto o curriculo em si; por outro lado, sdo os pais com mais escolaridade que
tém os mesmos recursos para poderem apoiar os filhos, por exemplo, estudar com eles

(Dauber e Epstein, 1993; Englund et al. 2004; Stevenson e Baker, 1987).

Em todas as tipologias de envolvimento verificou-se que os alunos mais novos tém a
percep¢do de um maior envolvimento parental, decrescendo para o outro grupo etario.

Este reposicionamento parental explica-se face ao crescimento dos filhos e da avaliagdo
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de processos autonomicos (Paulson e Sputa, 1996). Smetana et al. (2005) verificou que
ao longo do crescimento dos filhos ocorrem mudangas no desempenho da autoridade
parental, em dominios especificos (ex. ndo arrumar o quarto, ficar fora até tarde, ficar na
casa dos amigos). A variagdo no grupo etario também foi constatada nos trabalhos de

Stevenson e Baker (1987).

As raparigas e rapazes apresentaram o mesmo grau de percep¢ao quando interrogados
sobre o envolvimento dos seus pais com a escola e o envolvimento pessoal em contexto

familiar quando esta em causa o trabalho escolar.

A hipdtese 8. coloca a questdo étnica como produtora de efeito em todas as dimensfes
da escala de envolvimento parental. Os portugueses parecem ter uma maior percepgao
do envolvimento dos pais nas trés dimensdes da escala, isto ¢, no «Envolvimento de
supervisao», no «Envolvimento pessoal com a escolay € no «Envolvimento com o

adolescentey.

Por uma questao cultural, de distancia face a institui¢do escola, os pais dos alunos com
origem nos Palop podem ndo supervisionar os seus filhos, irem menos a escola e ndo
terem capacidades de acompanhd-los num envolvimento que requer alguns
conhecimentos escolares, a que soma estarem a viver num pais de acolhimento (ver
discussdo da hipoOtese 7.). Parece que para a comunidade imigrante existem mais

barreiras ao envolvimento com a escola dos seus filhos (Turney e Kao, 2009)

Voltaremos mais tarde a esta questao étnica. Se é verdade que a percepg¢ao €é superior
nos jovens portugueses, em certa medida, pode ser também muito importante para
alguns jovens africanos — aspecto que tera uma centralidade vital nesta investigacao.
Certo tipo de envolvimento parental podera ter um significado e uma consequéncia

muito diferente para estes grupos étnicos — portugueses e Palop.
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Cruzando as dimensdes da escala de envolvimento parental, verificamos que em todos
os casos o estilo educativo autoritativo apresenta um valor médio mais elevado com a
dimensdo «Envolvimento de supervisdo», «Envolvimento pessoal com a escola» e o
«Envolvimento com o adolescente». Os alunos com pais indulgentes obtém médias da
mesma ordem de grandeza nas duas primeiras dimensdes da escala. No essencial
podemos dizer que os pais autoritativos e indulgentes, em termos gerais, sdo aqueles
que se envolvem mais com a escola. No que diz respeito a amostra total de trabalho a

hipétese 9. foi totalmente verificada.

Estes resultados v@o ao encontro do trabalho de Steinberg et al. (1992) que apenas
compara entre autoritativos e ndo autoritativos. Os primeiros estdo associados ao

envolvimento parental com a escola (termo ndo relacionado as tipologias de Epstein).

A hipotese 10. repete a formulagdo da anterior s6 que agora propdem a subdivisdo por
grupo étnico. Sendo assim, os dados anteriores foram divididos por grupo; os alunos
portugueses apresentam o mesmo padrdo de percepgdo perante as dimensdes da escala
de envolvimento parental. Em termos gerais, sao sempre os filhos de pais autoritativos e
indulgentes os que se associam com valores mais altos as dimensdes da escala de

envolvimento.

Para os alunos dos Palop, no «Envolvimento com o adolescente», sdo os pais
autoritativos que apresentam um valor de pontuacdo superior. Nas dimensodes
«Envolvimento de supervisao» e «Envolvimento pessoal com a escola» o mais seguro €
dizer que os pais negligentes sdo aqueles que obtém resultados mais baixos com as

mesmas.

Existem mais alunos africanos, e dai mais pais de mais tipologias parentais, com
percepgoes favoraveis ao envolvimento parental com a escola, especialmente nas duas
primeiras dimensoes da escala. No entanto, pela hipOtese 8. verificamos que existem

mais pais portugueses na concretizagdo do envolvimento com a escola, mas esta
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constatagdo nao ¢ uma contradicdo, uma vez que nada diz sobre as tipologias parentais.

Por outro lado convém dizer que:

a)

b)

Mais a frente verificaremos que s2o os africanos a ter o proveito desta percepgao
mais matizada, ou mais abrangente, que os alunos portugueses nao tém (ver
Quadro 34, p. 231);

O facto de alunos dos Palop responderem que os seus pais autoritarios tém
praticas de envolvimento, a0 mesmo nivel que os autoritativos e indulgentes,
situagdo que para os alunos portugueses nao acontece, pode significar que,
quando o assunto ¢ a escola, os pais autoritarios assumem comportamentos
diferentes consoante o grupo étnico (mais a frente, nas atitudes vamos encontrar
0 mesmo comportamento dos pais autoritarios dos Palop). Como vimos desde
Baumrind (1972) ao desenvolver uma argumentacdo que parece actual, “o ser
autoritdrio tem um aspecto cultural muito forte — existe um baixo nivel de
rejeicdo paternal; estes s3o menos retraidos e sdo mais espontaneos. As praticas
educativas desenvolvem dureza e auto-suficiéncia nas raparigas, ndo sendo
sentido como rejeicdo, mas sim como um cuidado na educacdo”; para
Dornbusch et al. (1987), o estilo educativo autoritario pode traduzir-se em
efeitos positivos para a comunidade africana e a amplitude desta associacdo ¢
um exemplo positivo desse efeito. Para os alunos portugueses serem filhos de
familias autoritarias, parece revelar uma caracteristica menos positiva
comparativamente aos pais autoritativos, no que diz respeito a sua interac¢ao
com os seus filhos no ambito educativo e a escola;

O sentido expresso na alinea anterior pode ser observado pelos resultados
indicados no Quadro 33 (p. 205). Neste grupo étnico, contrariamente aos alunos
portugueses, os pais autoritarios envolvem-se na pratica com a escola de seus
filhos, ndo sendo as caracteristicas do tipo educativo parental impeditivo desse

comportamento.

Os valores de escolarizacdo variam em funcéo do grupo étnico — hipdtese 11. Quando

se pergunta sobre a importidncia da escola como um valor, os pais com mais
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escolaridade, os alunos que nunca sofreram nenhuma reprovagao e os pais negligentes
(no sentido negativo) distinguem-se significativamente dos outros. Nesta valorizagdo
escolar, a variavel «Sexo», «Grupo etario» e «Tipo de familia» ndo produziu diferengas

significativas.

Relativamente a aspira¢des de realizagdo futura (resposta aberta e codificada em trés
categorias) — hipétese 12. foi amplamente confirmada e revelou existirem diferencas
significativas ao nivel dos alunos com melhor desempenho escolar, alunos filhos de pais

com mais escolarizacao e o sexo, a favor das raparigas.

Relativamente a esta varidvel mais motivacional traduz-se numa valorizacdo da
formagao escolar, que pressupde algum nivel de autoconfianga e de motivagdo para a
realizagao. Em geral, alunos com mais altas aspiragdes conseguem obter mais sucesso

(Barros e Barros, 1996).

Os resultados também indicaram ocorrer diferengas no grupo codificado como
“formacdo” entre as tipologias parentais (para este grupo, x’=10,219, gl=3, p=0,02). Os
filhos de pais autoritativos t€ém mais expectativas de formacao futura, seguidos pelos

filhos de pais indulgentes.

A questdo étnica ndo produziu efeitos significativos, tanto na variavel da hip6tese 11. os
alunos portugueses e alunos dos Palop atribuem o mesmo valor a instituicdo escola [F(1,
963)=0,039, p=0,84]; como na hipdtese 12. ndo existem diferencas no sentido de

respostas relativamente as aspiragdes de realizagio futura (x’=3,287, gl=2, p=0,19).

Atitudes em relagdo a escola

r

A escala de avaliacdo das atitudes face a escola ¢ constituida por trés dimensdes,
«Percepcao académicay», «Atitudes face a escolay e «Atitudes face aos colegas»y. A
analise univariada revelou alguns efeitos estatisticamente significativos — as variaveis
demogréficas influenciam a percepcédo académica, a atitude face a escola e a atitude

face aos colegas — hip6tese 13., além dos factores terem emergido na mesma sequéncia
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que no estudo original, realizado com adolescentes do ensino basico e secundario (ver

McCoach, 2002).

A “Percepgao académica” é o factor que apela a uma competéncia cognitiva ou auto-
eficadcia. E mais representada pelos alunos que nunca tiveram a experiéncia de uma
reprovacgdo, alunos que vivem em familias com mais escolaridade, o grupo etdrio mais

baixo com menos experiéncias de insucesso, sendo mais relatado pelos rapazes.

A tultima diferenca pode traduzir alguma contradi¢do (mas ¢ um resultado), ndao hd um
dado na investigacdo que diga claramente que os rapazes t€ém um melhor desempenho
escolar do que as raparigas. Por vezes alguns indicadores apontam no sentido contrario

(ver a Figura 11 e o Quadro 32).

Uma possivel interpretacdo para estes resultados ndo esperados podera estar na propria
dimensdo que pretende avaliar uma auto-eficacia geral e ndo especifica como indica
Choi (2005). McCoach (2002) e McCoach e Siegle (2003), baseados em Bandura,
partem do principio que os estudantes desenvolvem auto-confianca de diferentes
maneiras — quem € mais confiante nas suas capacidades mais facilmente se ocupa nessa
actividade. Assim, a percep¢ao que os estudantes tém das suas capacidades influencia as
actividades que seleccionam, o grau de desafio que colocam nessas actividades e o grau

de persisténcia colocada em jogo nessas actividades.

Esta abordagem serve para a interpretagdo dos resultados das variaveis independentes.
Os alunos que nunca tiveram reprovagdes tém uma maior pontuacdo e, a segunda
varidvel por estar correlacionada, os filhos de pais com mais escolaridade obtém uma

melhor percepgao académica.

As variaveis demograficas, grupo etario, o desempenho escolar e os filhos de familias
com mais escolarizacdo produziram efeitos significativos em relagdo a dimensdo
«Atitudes face a escola». Estes adolescentes, os mais novos, com melhores
desempenhos escolares e a viver em contextos mais escolarizados apresentam uma

atitude mais favoravel, comparando com os outros que, por sua vez, sdo mais criticos
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face a este objecto social. As outras varidveis ndo estiveram na origem de diferencas

(ver também em Candeias, 1997).

Na investigagdo de Guimaraes (2004) ¢ Guimaraes ¢ Neto (2005) encontraram que as
criancas portuguesas do 1° ciclo tinham uma atitude em relagdo a escola mais favoravel
que as criangas ciganas. Neste nivel escolar da investigacdo, em adolescentes do 3°
ciclo, convém referir que a média do grupo dos africanos € superior a dos alunos
portugueses, ndo chegando a ocorrer fractura étnica estatisticamente significativa
(Sig=0,08). De acordo com uma possivel ideia pré-concebida, que sendo culturalmente
mais distantes do objecto da atitude, estariam mais aptos a responderem mais
negativamente a este contexto, o que nao acontece. Antes pelo contrario — a escola ¢ um
bom local de refugio, de convivo com limites, um local valorizado (Suarez-Orozco e
Suarez-Orozco, 2003), ou pelo facto das representagdes mais favoraveis dos alunos de
contextos sociais desfavorecidas reflectiriam posicdes menos criticas em relacdo a

diferentes aspectos da vida escolar (Santiago, 1996).

Na «Atitude face aos colegas» emergem vérias diferencas significativas. Em termos
gerais, ndo se questiona aqui que tipos de colega. Os alunos que vivem com pais com
mais escolaridade apresentam uma atitude mais favoravel aos colegas de escola. Os
alunos portugueses sdo mais favoraveis aos colegas de escola que os alunos dos Palop.
Os alunos com melhor desempenho escolar s3o mais favoraveis aos colegas. Os alunos

mais novos sdo menos criticos dos colegas de escola.

Aqui o aspecto mais interessante foi a existéncia do efeito entre os alunos com
diferentes percursos escolares [F(1, 950)=6,503, p=0,011). Os alunos com um percurso
escolar menos favoravel t€ém uma atitude mais fraca face aos colegas de escola. Clasen e
Clasen (1995, cit. McCoach, 2002) constataram que os alunos com baixo desempenho
escolar referiam, com mais frequéncia, influéncias negativas dos colegas para justificar
a situacdo. Por outro lado, relativamente a este aspecto, muitos investigadores tém
sugerido que a influéncia dos pares reduz o esfor¢o dos estudantes no trabalho escolar, e

encoraja-os a perder tempo e energia em actividades ndo académicas. No entanto, o
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resultado mais evidente € que os alunos de contextos mais desfavordveis apresentam

uma atitude mais desfavordvel em relagdo aos colegas [F(1, 877)=13,632, p=0,001].

Verificando a influéncia das dimensdes da escala de atitudes face a escola nos tipos
parentais, os resultados encontrados foram muito simples. Os alunos filhos de pais
autoritativos sdo aqueles que revelam uma associacdo mais positiva com a «Percepcao
académicay, a «Atitude face a escola» e a «Atitude face aos colegas». No lado oposto
estdo dos filhos de pais negligentes a revelarem a associagdo mais critica, menos
ajustada perante a escola. Relativamente ao cumprimento da hipdtese 14. a ideia

proposta apenas foi validada para dois estilos parentais, o autoritativo e o negligente.

Analisando os resultados por grupo étnico a hipotese 15. ndo se verificou. Os alunos
portugueses revelaram o mesmo padrdo de resposta. Os alunos filhos de pais
autoritativos apresentam um conjunto de atitudes mais favoraveis a escola em oposi¢ao
dos alunos filhos de pais negligentes. Nos alunos dos Palop as respostas sdo mais
matizadas e, por isso, mais complexas. Na «Percep¢ao académica» sao os filhos de pais
autoritativos e indulgentes a terem uma associagdo mais positiva. Nas outras dimensoes
— «Atitudes face a escolay e «Atitudes face aos colegas» — os valores mais altos
distribuem-se por mais alunos/ e tipologias, ficando de fora apenas os filhos de pais

negligentes.

Argumenta-se no mesmo sentido quando se encontraram diferengas no envolvimento
parental. Este comportamento de distribui¢do nas valorizagdes encontra-se ndo s6 nas
dimensoes das atitudes face a escola, mas também nas dimensdes do envolvimento
parental com a escola e na varidvel «Importancia do bom trabalho desenvolvido na
escola», dando a ideia que, para este grupo étnico, os filhos de pais autoritarios ndo se
distanciam no grau e sentido das respostas de opinides dos filhos de pais autoritativos e

indulgentes, situacdo que nao acontece com os alunos portugueses.
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Preditores do desempenho escolar

A hipdtese 16. avanca com a ideia que as dimensfes dos estilos e praticas parentais
sao preditoras do bom desempenho escolar, na totalidade dos alunos ou em cada grupo
étnico. Para verificar este proposito realizou-se uma regressao logistica no sentido de

verificar que variaveis seriam preditoras de um desempenho escolar positivo.

Constatou-se que as variaveis socio-demograficas tém um poder explicativo muito forte,
ou seja, ser aluno portugués, viver com os pais biologicos, pertencer ao grupo dos mais
novos e viver em familias com maior nivel de escolaridade explicam em grande parte o
percurso escolar sem reprovagdes escolares. Pensando a amostra separada, entre alunos
portugueses e dos Palop, a argumentagao segue o mesmo sentido e o poder preditivo em
cada grupo cultural (Quadro 33). Resultado idéntico das varidveis socio-demograficas
no trabalho de Casanova et al. (2005) para o grupo de alunos com melhor desempenho

escolar, como ¢ a situagdo nesta regressao.

A variavel dicotdmica, estrutura familiar, revelou ser preditora uma todas as situagdes
de analise. Este resultado estd de acordo com Jeynes (2005b) que estudou o seu
comportamento numa amostra multicultural. A estrutura intacta parece ter um efeito
positivo sobre o desempenho escolar. Para o autor a comunicagdo ¢ um aspecto a ter em
conta — se existirem pai e mae a crianga pode, com outra amplitude, a) obter de ajuda
nos trabalhos escolares, b) obter de apoio emocional, ¢) usufruir da unidade familiar que
facilita um melhor desempenho, e d) crescer intelectualmente como resultado da

interac¢do com adultos significativos.

Por outro lado, e ndo negando a importancia das variaveis anteriores, porque ha mais
varidncia para além da regressdo inicial, ao entrar na equacdo as dimensdes da
parentalidade (estilos parentais e envolvimento parental) podemos verificar que se
associam as anteriores, 0s tipos parentais «autoritativoy» e «autoritario», € 0
«envolvimento pessoal com a escola» com poder explicativo do percurso escolar dos

alunos, comprovando assim a hipotese formulada.
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Separando a amostra por grupo étnico verificamos uma situa¢do paradoxal. Para os
alunos portugueses o estilo autoritdrio ¢ mais importante como preditor da variavel
dependente. Nos africanos, ou com origem nos Palop, o estilo mais importante é o
autoritativo. Mas também observamos a importancia da dimensdo “envolvimento

pessoal com a escola” por parte dos alunos dos Palop.

Os alunos dos Palop enquadram-se na linha bibliografica que relata os beneficios do
estilo autoritativo para realizacdo académica, comum a maioria das culturas. O estilo
autoritario tem sido relatado como positivo neste dominio nos jovens asiaticos (ver
Capitulo 1), mas o facto de este servir os alunos portugueses, pode ter uma explicagao
cultural muito distinta. A argumentacao para a populacgdo asiatica nada tem a ver com o
contexto nacional; “por cd” a educac¢do com exigéncia ndo democratica, a falta de
tolerancia para com a quebra das regras impostas, os castigos, por vezes o castigo fisico,
a distancia afectiva parental propositada, pode ainda estar presente na sociedade

portuguesa do sul da Europa.

Veiga (1989) deparou-se com a influéncia da autoridade paterna como influente no
desempenho dos alunos. Esta particularidade cultural foi anotada por Montadon (2005)
quando se refere ao trabalho de Fontaine (1990). Esta investigadora, no seu trabalho
realizado em contexto nacional, verificou que as praticas dos pais autoritarios nao tém a
mesma conotacao negativa que nos Estados Unidos ou em outros paises europeus — “O
autoritarismo maternal garante o respeito das normas e valores nas situagdes da vida
quotidiana, no entanto, ndo pode ser interpretado como manifestagdo de abuso de poder
e ndo suscita a oposi¢do do adolescente. Em Portugal, o autoritarismo constitui uma
competéncia socialmente valorizada, porque ¢ indispensavel ao exercicio do papel de
todo o educador consciente das suas responsabilidades. Esta pratica ndo € culpabilizada
pelos pais e raramente ¢ acompanhada por hostilidade ou de frieza afectiva. Nao inibe
portanto, a capacidade dos pais de manifestar afeicdo, ternura ou mesmo compreensio”

(Fontaine, 1990).

227



Sentido semelhante também se encontra numa referéncia recente de Claes et al. (2003)
ao comparar adolescentes canadianos, franceses e italianos. Os pais no Canada usam
mais procedimentos indutivos quando as regras sdo quebradas; na Franga e Italia os pais

usam mais a puni¢do como forma de controlo da situagdo.

Nao menos importante que a revelagao do resultado anterior ¢ a “funcionalidade” que o
«Envolvimento parental com a escola» tem para um dos grupos culturais, especialmente
para os alunos que t€ém demonstrado melhor percurso escolar. Assim, se ¢ fundamental
para estes alunos ndo podera deixar de ser importante para os restantes alunos dos
Palop. Ao mesmo tempo faz pensar que caracteristicas culturais estardo a jogar a favor
deste sub-grupo étnico, quando ¢é culturalmente mais distante da escola e, mesmo assim,

esta a ter proveito nesta relagcao?

Os alunos portugueses com bom desempenho escolar ndo se ressentem desta auséncia
parental na escola, uma vez que ndo se constitui como preditora de um percurso escolar
positivo. No entanto, sabemos da importancia deste tipo de envolvimento (Casanova et
al. 2005; Grolnick e Slowiaczek, 1994; Grolnik et al. 1997; Overstreet et al. 2005;). A
dimensdo demonstra ser muito importante na predicdo do desempenho escolar para os

alunos dos Palop sem retengoes.

Podemos argumentar que nesta comunidade africana:

a) As familias, devido ao desemprego ou ao emprego parcial, tém mais tempo para
se envolver com a vida escolar de seus filhos, a que se associa uma variavel
pertinente — quanto melhor ¢ desempenho escolar do aluno mais os pais se
envolvem (Davis et al. 1989; ou Turney e Kao, 2009);

b) Parece que as familias minoritarias imigrantes, devido a sua situagdo de
desvantagem socioecondémica e cultural no pais de acolhimento, tendem a
construir barreiras para o seu envolvimento na escola dos seus filhos. No
entanto, esta realidade ndo se verifica para este grupo. Possivelmente a

comunidade tira partido das vantagens da participa¢do nas multiplas associagdes
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de apoios locais de caracter étnico e outras estruturas de apoio governamental’.
Como descreve Grassi (2009, p. 83) a “solidariedade ¢ um valor estruturante e
um tema organizacional”. Parte destas institui¢des desenvolvem um papel de
ajuda social as familias imigrantes — desenvolvem actividade de ocupagdo de
tempos livres, ajudam nos trabalhos escolares, promovem a comunicagao com a
escola, fornecem alimentacdo e sdo um lugar de encontro para os pais,

permitindo a partilha de experiencias da vida quotidiana.

Este comportamento étnico pode estar a exercer um efeito muito positivo nos seus
jovens. Esta dimensdo exerce um poder explicativo sobre o bom desempenho escolar
dos adolescentes na escola. Parece que a inclusdo de varidveis familiares produz um

crescimento na fidelidade da predicao dos resultados escolares.

Por ultimo a hipétese 17. coloca as atitudes dos alunos face a escola como matéria a ter
em conta na explicagdo do bom desempenho escolar dos alunos. Ao entrarem todas as
dimensdes na regressdo logistica ocorreu obrigatoriamente um ajuste, € podemos
verificar que na amostra total, as varidveis socio-demograficas continuam a ser as mais
importantes no poder preditivo da variavel dependente (o valor de R* ndo se altera
significativamente). Porém, apenas o estilo “autoritirio” permanece como preditor, e
entra uma dimensao, externa a familia, a das atitudes face a escola, o poder explicativo

das «Percepgdes académicasy.

Realizando a mesma andlise por grupo étnico juntamos a argumentacdo anterior o poder
preditivo da «Percepcdo académica» para ambos os alunos, portugueses e dos Palop.
Acrescenta-se que a varidvel socioecondmica nao contribui para a explicagdo dos

resultados nos alunos dos Palop, assunto abordado ja na hipotese 4.

’ De acordo com a informagdo do GATAI — Gabinete de Apoio Técnico as Associacdes de Imigrantes —
existe uma centena de associa¢des representativas de imigrantes e seus descendentes, para todos os
grupos culturais a nivel nacional, estando a maioria centrada na Grande Lisboa (registos de 2009).
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Nao ¢ possivel verificar a hipotese 18., sendo, por isso, um facto importante. As
variaveis socio-demograficas apresentam um peso significativo na predi¢do da variavel
dependente — o desempenho escolar — que se pode observar pelo valor da varidncia

explicada.

No entanto, estas regressoes (A, B e C) demonstram a importancia das variaveis socio-
demograficas e de todos os instrumentos utilizados na explicagdo do desempenho
escolar dos melhores alunos. Permite também afirmar que este conjunto de
contribuicoes se constitui como um ‘“caminho” favoravel ao sucesso,
independentemente da situagdo socioecondmica e étnica (ver questdes de investigacao),
afastando em parte este fatalismo, uma vez que dos alunos que estdo em andlise nem
todos sdo provenientes de familias com niveis de escolaridade superiores, e existem

também alunos com origem nos Palop.

Esta interpretacdo d4 uma resposta a questdo central da presente investigacdo. Para a
segunda questdo que foi colocada no inicio da investiga¢ao, em termos gerais, os alunos
portugueses e dos Palop tém mais semelhangas do que diferencas. O primeiro sentido ¢
revelado pela estrutura do trabalho, que permitiu o discurso e dai a semelhanga.
Relativamente ao segundo aspecto, existem de facto diferencas pertinentes que foram

faseadamente abordadas.

Mais por um exercicio de exposi¢do faz-se uma descricdo dos resultados por tipologias
parentais com a finalidade de uma melhor interpretagdo e utilizagdo dos dados da

investigacao.

O meio autoritativo

Os alunos que crescem em meios de educagdo parental autoritativo t€ém um bom
autoconceito, alta auto-estima e fazem uma avaliagdo positiva da sua vida. As raparigas

sdo educadas com mais autoritatividade que os rapazes.
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Este clima familiar estd mais presente em familias com niveis de escolaridade superior.

Parece que a existéncia de pais biologicos favorece a relagdo mais democratica e

positiva para com os filhos. Estes alunos dizem ter um relacionamento gratificante com

a familia, quer ela seja intacta ou ndo intacta, ¢ t€ém menos problemas disciplinares na

escola. Neste local de aprendizagem ddao muita importancia ao trabalho desenvolvido

como forma de assegurar um futuro melhor.

Os pais apresentam um significativo envolvimento de supervisdo das actividades dos

jovens, envolvem-se em casa de diversas maneiras, ajudando nos trabalhos escolares ou

disponibilizando condi¢gdes de trabalho. Apesar de uma aparente adversidade, a

percepgao dos alunos € que os seus pais vao a escola falar com o Director de Turma e

perguntar sobre a qualidade do percurso escolar.

Quadro 34. Localizacdo dos valores médios mais elevados dentro de cada grupo étnico

Variaveis Autoritativo | Autoritario Indulgente Negligente
Problemas disciplinares P, Pa

Relac@o com os pais P, Pa

Importancia do trabalho na escola P

para o futuro

Envolvimento de supervisdo P, Pa Pa P, Pa
Envolvimento com a escola P, Pa Pa P, Pa
Envolvimento com o jovem P, Pa

Importancia da escola (valor) P, Pa P, Pa P, Pa
Percepgdo académica P, Pa Pa
Atitude em relagdo a escola P, Pa Pa Pa
Atitude em relagdo aos colegas P, Pa Pa Pa

P — adolescentes portugueses

Pa — adolescentes com origem nos Palop
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Os pais valorizam a escola e, por outro lado, sdo aqueles que apresentam as expectativas
de realizacdo académica de futuro mais elevadas para os filhos. Em toda a amostra,
estes filhos apresentam as atitudes mais elevadas no que diz respeito a percepcdes de
realizacdo escolar, atitudes perante a escola e as atitudes face aos colegas de trabalho.
Por ultimo, os melhores alunos com origem nos Palop sdo beneficiados pelo clima

familiar autoritativo.

O meio autoritario

Os alunos que crescem em meios de educagdo parental tipo autoritario apresentam uma
avaliagdo mais baixa do seu auto autoconceito, auto-estima ¢ na “satisfacdo com a vida”

comparativamente ao primeiro estilo parental.

Os filhos de pais autoritarios sdo favorecidos nesta relagdo familiar no que toca ao
desempenho escolar. Na escola t€ém poucos problemas disciplinares e a sua relagdo com
os familiares ¢ sentida de uma forma menos gratificante que os filhos de pais
autoritativos e indulgentes. Para estes alunos ¢ muito importante desenvolver um bom

trabalho na escola para o futuro profissional.

Para os adolescentes portugueses, os pais autoritarios apresentam um envolvimento de
supervisao, um envolvimento pessoal com a escola e um envolvimento com o filho
adolescente em casa inferior ao dos pais autoritativos e indulgentes. Se considerarmos
apenas o grupo de pais dos Palop, estes pais autoritarios sdo avaliados de igual modo
que os pais autoritativos e indulgentes nas questdes de envolvimento de supervisdo e de

envolvimento pessoal com a escola.

Os pais valorizam a escola e apresentam as expectativas de realizagdo académica de
futuro para os filhos a um nivel inferior ao dos pais autoritativos. Relativamente a
percepgdo académica, atitudes perante a escola e as atitudes face aos colegas, estes
jovens colocam-se no meio das pontuagdes gerais dos colegas com pais autoritativos e

pais negligentes. Quando consideramos apenas o grupo de alunos com origem nos
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Palop, os filhos de pais autoritdrios igualam-se aos colegas que vivem em meios

autoritativos e indulgentes (situacao idéntica a descrita anteriormente).

Por ultimo, os alunos portugueses com melhor desempenho sao beneficiados pelo clima

familiar autoritario.

O meio indulgente

Os alunos que crescem em meios de educagdo parental indulgente t€ém um bom
autoconceito, uma auto-estima mais baixa que os filhos de pais autoritativos e fazem

uma avaliacdo positiva da sua “satisfacdo com a vida”.

Os rapazes sao educados com mais indulgéncia que as raparigas. Desde muito cedo os
pais habituam os rapazes a um menor grau de exigéncia e de vigilancia de
comportamentos do que as raparigas. Estes jovens tém poucos problemas disciplinares
na escola, e dizem ter uma relagdo com os pais mais gratificante que os colegas que
vivem com pais autoritdrios. Aqui, o trabalho desenvolvido na escola também ¢

considerado como fundamental na preparagdo do futuro.

Os pais indulgentes s3o bem percepcionados pelos filhos no envolvimento de
supervisao em familia, no envolvimento pessoal com a escola, mas ndo no
envolvimento com eles proprios. Os pais valorizam a escola e apresentam as
expectativas de realizacdo académica de futuro elevadas para os filhos, mas inferiores

aos pais autoritativos.
Relativamente a percep¢do académica, atitudes perante a escola e as atitudes face aos

colegas, estes jovens colocam-se no meio das pontuagdes gerais dos colegas com pais

autoritativos e pais negligentes.
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O meio negligente

Os alunos que crescem em meios de educagdo parental tipo negligente apresentam a
avaliacdo mais baixa do seu autoconceito e “satisfacdo com a vida” comparativamente
aos jovens filhos de pais autoritativos e indulgentes. Relativamente aos filhos de pais
autoritativos apresentam uma menor auto-estima. Na amostra de trabalho ¢ o tipo
educativo parental que tem maior nimero de jovens, 0 mesmo acontece no grupo dos

pais dos alunos dos Palop.

Os alunos que crescem em contextos negligentes apresentam mais reprovagdes no seu
passado escolar. Por outro lado, este clima de desinvestimento educacional escolar esta
mais presente nos alunos mais velhos, possivelmente ha ja impossibilidade de
imposicao de regras e retirada do investimento de afeicdo, como resultado do proprio

procedimento educacional parental.

Estes jovens dao pouca importancia ao trabalho desenvolvido na escola que frequentam.
No conjunto da amostra sdo aqueles que dizem ter um pior relacionamento com a
familia, e na escola sd3o o grupo mais provavel de relatar mais comportamentos

disruptivos.

Os pais negligentes s3o aqueles que menos se envolvem em interpelacdes de
monitorizagdo face aos filhos. Estdo mais ausentes do envolvimento pessoal para com a

escola e estdo menos envolvidos no quotidiano escolar dos filhos adolescentes.

Estes pais ndo valorizam tanto a escola como os outros pais e apresentam as
expectativas de realizacao académica para os filhos a um nivel inferior aos autoritativos.
Na sequéncia da auséncia do envolvimento parental, de toda a amostra, estes jovens
apresentam as atitudes mais baixas no que diz respeito a percepcdes de realizagdo

escolar, atitudes perante a escola e as atitudes face aos colegas de trabalho.

Esta colocagdo, tanto dos pais como dos filhos, ndo deixa de ser preocupante, uma vez

que associado a estas escalas, o tipo de resposta em outras opinides ndo ¢ muito
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diferente; permite a interrogacdo sobre a 1) qualidade do ajustamento destes jovens
perante e na escola, 2) ao nivel individual e 3) das caracteristicas de relacionamento
intra-familiar que ndo devem ser muito faceis. Como referem os autores Sprinthall e
Collins (1999; p. 304) “um adolescente de familias permissivas, de uma maneira geral,
esperam que os limites impostos sejam sempre negociaveis, que as leis tenham um

caracter bastante relativista e que o ambiente geral seja favoravelmente negligente”.
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Conclusdes gerais

A promogao da pratica de uma educacdo multi/intercultural nas escolas, ndo pode deixar
de ter como objectivo principal a promog¢do do sucesso escolar para todos os alunos,
independentemente da questdo étnica e cultural, género, social ou outra qualquer. Esta
ideia, ndo remete, obrigatoriamente, para segundo plano a reducdo do preconceito, a

preocupagdo com a integracao dos alunos, etc.

Como ja foi descrito, as consequéncias do trabalho tém assim, implicagdes directas no
desempenho quotidiano das fung¢des dos professores a vdarios niveis. Tal como a
promogado do conhecimento das principais caracteristicas culturais das minorias étnicas,
da sua situagdo na sociedade de acolhimento, ou na elaboragdo de atitudes positivas face

aos contextos multiculturais (ex. apresentar actos positivos).

A relacdo professor-aluno joga um papel central em contextos multiculturais, uma vez
que, o professor tende a ser de outro grupo étnico, possui uma distancia cultural que
pode estar na origem de falhas na comunicagdo, entendimento e apreciagdo, conduzindo

a penalizacdes dos estudantes africanos.

Significa que o trabalho desenvolvido na escola é fundamental, para se observar os
pressupostos de investigacdo avancados. Existem alunos de ambos 0s grupos étnicos
com bom desempenho escolar, onde as variaveis do ambito da parentalidade fazem
sentir o seu efeito, sem no entanto esquecer que as variaveis sécio-demograficas foram

aquelas que responderam melhor as questdes inicialmente formuladas.

A validagdo do instrumento de Steinberg e a distribui¢ao dos alunos pelos quatro estilos
parentais revelou um numero ndo igualitario para cada tipologia. Na amostra temos
menos pais autoritdrios e mais pais negligentes. Em todos os grupos da amostra,
adolescentes portugueses e dos Palops, o estilo autoritativo estd sempre em minoria em

relacdo as familias permissivas. Sabendo que nestas familias se agrupam duas
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ideologias muito diferentes, relativamente ao uso da baixa exigéncia/ controlo, a que se

associam graus diferentes de aceitagdo/ envolvimento (Lamborn et al. 1991).

A justica desta distribuicao foi reforgada pelos efeitos dos construtos psicologicos, tais
como o autoconceito, auto-estima ¢ a satisfacdo com a vida. Verificaram-se os

pressupostos teoricamente previsiveis entre estes aspectos e os estilos parentais.

Ressalta o nuimero de familias que se colocam em diferentes quadrantes do
envolvimento e supervisdo. Seguindo a argumentacdo de Weber et al. (2004), pelos
resultados evidenciados neste trabalho também se pode defender a ideia que a maioria
dos pais estd interagindo educacionalmente de forma inadequada para com os seus
filhos. No entanto ¢ legitimo pensar nas diversas razdes que podem suportar esta
diversidade. E provavel, que: a) alguns pais se sintam perdidos/ ou incapazes na acgdo
educativa em relagdo aos seus filhos — ndo sabem como agir em determinadas
circunstancias; b) outros pais, por uma questdo de personalidade ou de através de um
sistema de crengas (ideologia), acreditam que estdo a actuar de forma adequada (por
terem sido educados da mesma forma, uma vez que o “olhar” inadequado pode ser

externo a propria familia).

E necessario adicionar a estas perspectivas, colocadas em campos opostos, uma outra
ndo menos importante, estas formas de actuacdo educativa tem necessariamente algo
de adaptativo face a sociedade, o que remete para aspectos culturais especificos (ver
Quadro 34, p. 230).

As familias autoritativas, portuguesas ou com origem nos Palops, sdo sempre mais
favoraveis para os adolescentes. Estes jovens apresentam menos problemas disciplinares
na escola; apresentam um melhor relacionamento com os pais; os pais atribuem
importancia a escola dos seus filhos e envolvem-se com eles em questdes escolares; e

ajudam a elaboragdo de atitudes em relagdo a escola mais positivas.
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Devido a estes aspectos empiricos, na pratica de um(a) professor(a), se observar que os
alunos provém de um contexto familiar permissivo, idealmente, deve expor com clareza
a sua intengdo para as questdes a desenvolver na turma. “Esta técnica ¢ chamada
estabelecimento de normas, ou fixagdo de expectativas, relativas a participagdo — aquilo
que podera (ou nao) vir a ser negociado, o tipo de auto-orientagao e independéncia que ¢
esperado, etc. Este tipo de procedimentos fornece aos adolescentes uma ideia clara dos

limites impostos...” (Sprinthall e Collins, 1999).

Por oposigdo estao as familias negligentes, portuguesas ou com origem nos Palops, as
mais desfavoraveis para os adolescentes. Na amostra sdo 27,4%, no grupo das familias
portuguesas sdo 25,6%, e nas dos Palops sdo 32,5%, estes valores que levantam
obrigatoriamente inimeras preocupacdes. Sdo adolescentes criados em contextos com
baixa ‘“aceitacdo/ envolvimento” parental, associado a uma baixa exigéncia, “que
reflecte separagdo/ distanciamento das responsabilidades da educa¢@o” (Lamborn et al.
1991, p. 1050) — sdo os alunos com maior numero de problemas disciplinares; a relagdo
com os pais € sentida como insuficiente; sentem que a escola e o trabalho escolar que
desenvolvem ndo tem importancia para os pais; t€ém a percepcdo que 0s pais nao se
envolvem com a escola ou com eles em casa nas actividades escolares; e constroem

atitudes em relagdo a escola muito penalizadoras.

Para as familias autoritarias e indulgentes a escola ¢ uma questdo importante. No
entanto, em oposicao as familias portuguesas, as familias autoritarias com origem nos
Palops envolvem-se com a escolaridade dos seus filhos, vao a escola falar com os
professores, e em casa controlam as tarefas dos seus filhos. Adicionalmente, os
adolescentes dos Palops elaboram atitudes positivas face a escola e aos colegas. Parece
que o estilo autoritario nas familias dos Palops assume uma caracteristica culturalmente
adaptativa, a semelhanca do estudo de Baumrind (1972), a exigéncia imposta pode ser
sentida ndo como uma rejeicdo parental, mas como um cuidado na educagdo (como
verificamos este estilo ndo esta associado ao desempenho escolar para este grupo étnico

e cultural).
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Nas familias indulgentes, para os grupos culturais em estudo, o envolvimento parental ¢
semelhante. Relativamente as atitudes, os adolescentes que vivem em familias dos
Palops s3o favorecidos em todas as dimensdes da escala, comparativamente aos
adolescentes portugueses. Os dados revelam uma grande amplitude de estilos parentais
favoraveis aos adolescentes dos Palops (autoritativas, autoritarias e indulgentes), que
podem estar associados a um posicionamento minoritario na sociedade de acolhimento
(ver pp. 80-81). No entanto, a ser uma questdo adaptativa, fica a interrogacéo, se este
grupo étnico (Palops), nos seus locais de origem, os adolescentes evidenciariam o

mesmo padrao de resposta.

A variavel sexo foi muito rica em significados e interpretacdes. A analise dos dados
identificou que existem mais raparigas a viver em familias autoritativas e mais rapazes a
viver em familias indulgentes. E certo que, em contexto nacional, culturalmente os
rapazes sempre tiveram mais liberdade e as raparigas mais supervisdo e exigéncia no
processo educativo. Pode significar que os pais controlam menos os rapazes e defendem

mais as raprigas que sé tem justificagdo em funcao da sociedade em que se vive.

Seria interessante saber/ estudar em que medida, esta construcao da parentalidade face
as raparigas, com a existéncia de maior suporte, proteccdo, atengdo e planificagdo, sem
haver uma intencao objectiva, apenas fruto de um enquadramento cultural, na sociedade
contempordnea ndo as tem beneficiado em relagdo aos rapazes nos aspectos

psicossociais e desempenhos académicos.

Pode ser que, em muitos dominios da sociedade esta diferenca cultural ndo exista, a
prova estd na auséncia de efeito com outras varidveis do presente trabalho.
Relativamente ao envolvimento parental, para as trés dimensdes do instrumento
verificou-se uma auséncia de efeito perante o “envolvimento pessoal com a escola” e o
“envolvimento com o adolescente” em casa nas actividades escolares. Parece que os
rapazes, possivelmente os mais novos, tém uma maior percep¢do da interpelagdo dos

pais no que se refere ao controlo sobre a execugdo das tarefas escolares.
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Rapazes e raparigas valorizam de igual maneira a escola. No entanto as raparigas t€m a
percepcdo que os pais denunciam mais expectativas para a realiza¢ao profissional por
via da formagdo escolar. Pode ser que exista uma maior pressao sobre as raparigas para
este resultado, uma vez que o futuro se inscreve com oportunidades de realizacdo mais
limitadas; para os rapazes, caso a escolaridade ndo construa perspectivas de futuro

sempre podem optar por outras vias de realizagdo profissional.

Nas atitudes em relacdo a escola, o sexo nao produz efeito com a variavel “Atitudes face
a escola” e “Atitudes face aos colegas”. Os rapazes parecem que tém uma avaliacdo da
auto-eficacia mais forte que as raparigas, mas como veremos, esta tendéncia ndo se
revela para a predi¢ao do desempenho escolar.

O grupo etario ¢ uma varidvel demografica com efeito nos estilos parentais. Os
adolescentes mais velhos tém mais familias negligentes. Era de esperar esta variagdo ao
longo da idade no processo educativo das familias portuguesas ou dos Palops. Convém
notar que esta alteracdo nao pode ser interpretada apenas como uma questdo de
adaptacao parental a questdes de desenvolvimento, mas também a questdes complexas e
profundas de negligéncia parental, no que diz respeito a desisténcia da imposi¢ao de
formas de controlo ou de envolvimento e supervisdo geral dos filhos. Nesta
investigacdo, os adolescentes com mais problemas disciplinares na escola e
relacionamento mais deteriorado com os pais provém de contextos educativos

negligentes (Quadro 20, p. 185).

Relativamente ao envolvimento parental, as familias demonstraram um padrio de
comportamento muito previsivel. Os adolescentes mais novos t€ém uma percepcao mais
forte desse envolvimento para as trés dimensdes do instrumento — “Envolvimento de
supervisao”, do “Envolvimento com a escola” e do “Envolvimento com o adolescente”

— ao longo da idade todas estas formas de envolvimento diminuem.

Esta variavel ndo produz um efeito expressivo em relagdo a escola como um valor.

Todos os adolescentes, independentemente da idade valorizam a escola onde estudam.
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Nas atitudes em relacdo a escola, repete-se 0 mesmo padrdo, sdo os adolescentes mais
novos que apresentam atitudes mais fortes, de percepcao académica, em relagdo a escola
e aos colegas. A idade pode estar a influenciar com forte impacto os resultados, estes
alunos pertencem ao grupo com melhor desempenho escolar (ndo t€ém experiéncia de
reprovagdes escolares). Esta argumentagdo ¢ valida para a amostra de alunos

Portugueses e dos Palops (ver Quadro 17, p. 180).

O tipo de familia introduziu um efeito significativo com a variavel dependente. As
familias com ambos os pais bioldgicos promovem mais o clima autoritativo
comparativamente a outros modelos de familia. O resultado vai no seguimento de
alguns estudos que indicam que na existéncia de ambos os pais ocorre mais suporte,

aceitacao e envolvimento.

Esta varidvel ¢ importante para analisar o desempenho escolar na amostra total, para os
adolescentes portugueses e cresce para os alunos dos Palop. Estando, a resposta escolar,

em acordo com o pressuposto tedrico.

Relativamente ao envolvimento parental a existéncia de uma familia intacta favorece o
envolvimento com a escola e o envolvimento com o adolescente nas matérias escolares
em casa. No envolvimento de monitorizagdo das tarefas os modelos familiares ndo se
diferenciam. Neste caso, a existéncia de ambos os pais pode estar na origem de um
maior investimento no espacgo de tempo disponivel para visitar a escola ou acompanhar

actividades escolares em casa (ver também a argumentagdo de Jeynes, 2005b, p. 225).

Todos os tipos de familias valorizam a escola dos seus filhos e alimentam iguais

expectativas de realizagdo quanto ao futuro.

Nas atitudes em relacdo a escola, o facto de os adolescentes viverem em familias com os
pais biologicos e outros modelos de familia ndo produziu efeito em nenhuma das
dimensdes da escala. A percep¢do académica, atitude face a escola e aos colegas ¢ igual

para estes adolescentes. Estes resultados, pelas médias e auséncia de efeitos, parecem
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indicar que ambos os tipos de familia sdo produtoras de um bom ajustamento em
relacdo a escola por parte dos seus filhos, mais tarde veremos que esta varidvel, a par de

outras, estd na raiz da explicacdo de diferentes repostas escolares.

O nivel socioecondmico ¢ uma variavel com resultados fundamentais no estudo da
parentalidade. Familias com mais escolaridade promovem mais o contexto autoritativo
como processo educativo para os seus filhos. Neste meio favorecido os pais influenciam
a educacdo através de transmissdo de competéncias, crengas e atitudes. Apesar desta
evidéncia, parece funcionar para os adolescentes portugueses mas ndo para os

adolescentes dos Palops.

Estes dados vao repetir-se mais tarde mas carece de mais investigagdo, podem existir

outras varidveis a influenciar esta auséncia de efeito para os adolescentes dos Palops.

Relativamente ao envolvimento parental, existe um impacto significativo sobre a
dimensao “Envolvimento com o adolescente” nas tarefas escolares em casa. Também se
verifica a mesma tendéncia para as outras dimensoes, “Envolvimento pessoal com a
escola” e “Envolvimento de supervisdo”. Os pais com mais educagdo/ recursos, por
possuirem outras valorizacdes e expectativas, de um modo geral, envolvem-se mais com

a vida escolar dos seus filhos.

Os pais com mais educacdo formal valorizam mais a escola, e apresentam mais

expectativas de formagao escolar dos seus filhos comparativamente aos outros pais.
Nas atitudes em relacao a escola, o impacto do efeito segue sempre o mesmo sentido,
sdo os adolescentes filhos de pais com mais formagdo que apresentam uma maior

percep¢ao académica, atitude em relag@o a escola e aos colegas.

A ¢
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No percurso da investigagdo surgiram as interrogacdes de antecipacdo as questdes
centrais, colocadas pelo trabalho de varios autores — O desempenho escolar segue uma
I6gica étnica? Segue uma logica socioecondmica? O trabalho evidenciou que, a
primeira interrogacdo ¢ valida, os alunos portugueses relatam um melhor percurso
escolar [F(1, 889)=10,596, p=0,001; ver Quadro 16, p. 179]. Este resultado vai ao
encontro de outros estudos empiricos que, em termos gerais, afirmam da desvantagem
dos alunos africanos no sistema escolar nacional. Na segunda interrogacdo a
interpretacdo ¢ mais complexa, definindo a varidvel pelo grau de escolaridade na
familia, a investigacdo revelou que para os alunos portugueses a leitura dos dados ¢
muito tradicional, isto ¢, os filhos de pais com mais formag¢do apresentam melhor
desempenho escolar. No entanto, para os alunos dos Palops esta 16gica ndo funcionou,
uma vez que a analise univariada ndo evidenciou diferencas. Para este subgrupo da
amostra, podem existir outras varidveis com influéncia a contribuir para esta auséncia

de efeito na resposta.

Nao podemos deixar de colocar as questdes centrais que orientaram a estrutura de todo
o trabalho. A ser verdade que, comparativamente aos alunos portugueses, os alunos dos
Palops face a escola se caracterizam pelo insucesso escolar, 0 que pode explicar para 0s

alunos de ambos os grupos culturais um ““bom desempenho escolar”?

E reconhecido que existem alunos portugueses ¢ dos Palop com bom desempenho
escolar (isto €, sem reprovagdes no percurso escolar). Assim, a tese propos que, uma das
explicagdes para o facto poderd ser que: a qualidade do clima intra-familiar ¢ uma
questdo que importa analisar. Por outro lado, a existirem variagdes entre os grupos
culturais nesta matéria, esta variabilidade interfere de uma forma acentuada no processo

de escolarizagao.

As respostas foram-se construindo ao longo do trabalho pela orientagdo das diversas
hipoteses (ver Figura 12, p. 209), e finalmente reveladas pela regressdo logistica exposta
no Quadro 33 (ver p. 205). Nesta amostra os que melhor explica o desempenho escolar
sdo os aspectos socio-demograficos. Isto ¢ valido para os alunos portugueses e alunos

dos Palop. Os alunos que ainda ndo sofreram retengdes no percurso escolar sdo
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essencialmente os alunos mais novos, vivem com os pais bioldgicos e em familias com

mais formacgao escolar.

Se os aspectos socio-demograficos sdo fundamentais para saber da resposta a primeira
questdo outros aspectos psicossociais contribuem para a explicagdo da variavel

dependente.

Dentro da parentalidade, para os alunos portugueses, viver com pais autoritarios ¢ uma
vantagem. Voltamos a tocar numa caracteristica cultural ja referida por Fontaine (1990)
e Veiga (1989), o autoritarismo parece ndo se constituir como um factor inibidor da
motivagdo para muitos adolescentes, contrariante ao que se observa para outras culturas
(Dornbusch et al. 1987). Para os alunos dos Palop sdo beneficiados pelo estilo
autoritativo, um clima familiar mais democratico que o anterior, e pela participacao dos

pais na escola.

A norma indica que este envolvimento acontece de uma forma muito direccionada —
com excepgao de algumas reunides, a maioria acontece porque ha problemas na escola.
Os alunos Portugueses tém a percep¢do do envolvimento parental com a escola, mas
devido a sua natureza e caracteristica pode ser sentido como indesejavel. Os pais sdo
autoritarios, logo mais indiferentes a esta comunicacdo em relagdo a escola dos seus
filhos — raramente ha motivos para este tipo de envolvimento. Para aos alunos dos
Palops esta percepcao pode ser dirigida a multiplas facetas. O envolvimento parental
pode ter mais causas e motivagdes e surtir em efeito preditivo para um melhor

desempenho.

Parece que este envolvimento parental com a escola tem uma importancia especifica
para este grupo étnico, com melhores ou piores resultados. O seu posicionamento
minoritdrio na sociedade de acolhimento associado a menor conhecimento do
funcionamento da instituicdo escola d4 um impacto significativo a este aspecto do
envolvimento. “Falar com o Director de Turma” ou ir as “reunides na Escola” sdo
comportamentos que favorecem o sentimento de participagdo e responsabilidade na

educacdo, em que as Associacdes com raiz étnica podem funcionar como promotoras do
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processo de comunicacao familia-escola, além de um contexto de maior autoritatividade

parental.

Por outro lado, pode ser uma forma de colmatar desvantagens sociais através de uma
forte ligacdo social e coesdao social presente nas numerosas Associagcdes com objectivos
implicitos de apoio. Este envolvimento social pode ter um impacto pratico pela rejei¢ao
de influéncias negativas, e jogar contra um quadro de vivéncias sociais dificeis (Pachter

¢ Dumont-Mathieu, 2004).

A escala das “atitudes em relagdo a escola”, como objecto externo a familia, ao entrar
na equacao da regressdo, teve uma influéncia significativa, com forte impacto preditivo,

para uma das dimensdes — a percepgdo académica.

Esta componente da atitude ¢ fundamental para ambos os grupos culturais, desde muito
cedo o desenvolvimento da auto-confianga (escolar/académica), através do reforgo
adquirido em experiencias positivas é essencial para um bom ajustamento preditivo do
bom desempenho escolar. Como diz o autor do instrumento a “percep¢ao que oOs
estudantes tém das suas capacidades influéncia as actividades que seleccionam, qual o
grau de desafio que colocam nessas actividades, e o grau de persisténcia colocada em

jogo nessas actividades” (McCoach, 2002).

No grupo dos alunos dos Palops, esta variavel com caracteristicas de percepcao da auto-
eficacia desempena um papel relevante no exercicio do controlo pessoal através da

motivagdo, e atenua a influéncia da variavel socioeconémica.

A ¢

Estes resultados contribuem para uma forte influéncia, ou um ampla acc¢éo educativa,
por diferentes organismos no terreno, em varios aspectos da escola multicultural: a) a
promocdo de ac¢bes para/e com os pais; b) a elaboracdo de planos que ajudem ao

envolvimento parental com a escola; e ¢) a promogao de atitudes positivas.
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Desde muito cedo, a intervengdo com as familias deve ser feita no ambito das
matérias da parentalidade (conhecimento dos estilos parentais e formas de
envolvimento com a escola dos seus filhos), comportamentos, etapas de

desenvolvimento, etc.

Uma intervencdo feita com as familias neste ambito ¢ a possibilidade de uma
aplicagdo directa do conhecimento de estilos parentais. Este posicionamento
significa, um processo de construcdo de conhecimentos especificos e
competéncias que permitam, as familias, posteriormente uma melhor educagao

das suas criangas.

“Um trabalho de orientagdo para pais ¢ de extrema importancia, pois implica o
melhor desenvolvimento de criangas, que por sua vez serdo os pais de amanha,
atingindo inclusive outras geracdes. A interven¢do com pais, como treinamento,
por exemplo, pode acarretar em grande beneficio para as familias: melhoria nas
actividades parentais e aumento da coesdo familiar. A sociedade como um todo
seria beneficiada, j4 que mais pessoas teriam possibilidades de crescer e se
desenvolver em um ambiente familiar saudavel. Os pais actuais precisam de ter
acesso ao conhecimento de praticas educativas que sejam eficazes para criar e
manter um repertério de comportamentos adequados, desenvolver habilidades
sociais € manter uma dindmica familiar com muito afecto e comprometimento”

(Weber et al. 2004, p. 330).

Constitutivo desta intervengao estd a promog¢ao da comunicacdo familia-escola.
Como vimos no ponto 2.4.1. existem varios tipos de envolvimento parental com
a escola. A Escola tem que fazer parte e ajudar a construcdo desta interaccao, e
certamente, nem todas as familias se podem envolver de igual modo ou
intensidade, mas podem aprofundar o conhecimento nestas possibilidades e
saber que existem muitas maneiras de estarem envolvidos com a escolaridade

dos seus filhos e desenvolverem um comportamento com impacto positivo.

246



A investigagdo evidenciou que o envolvimento pessoal com a escola
desempenha um papel com relevancia para a comunidade dos Palops. Por varias
razdes ja exploradas (ver ponto 2.4.5.) as familias portuguesas tém pouco
envolvimento com a escola, por vezes existe pelas piores razdes, isto €, quando a
Escola pede a sua comparéncia para resolver problemas relacionados com os
seus filhos. A escola tem de fazer um esforco para combater este modelo
classico de auséncia parental, e por outro lado perceber que para a comunidade
africana, o envolvimento € significativo e tem de ser acolhido e explorado. Nesta
tipologia os pais podem, com regularidade, ir a escola falar com o Director de
Turma dos seus filhos, podem estar envolvidos na Associacdo de Pais, assistir a

uma festa de final de periodo, ajudar a escola a informar outras familias, etc.

Por um lado, os pais de grupos maioritdrios ou minoritarios necessitam de
comunicar aos seus filhos que o “bom trabalho” desenvolvido na escola ¢
compensador e importante para a formacdo. Familias e Escola necessitam de
construir estratégias com fim a uma adequada expectativa de auto-eficacia por

parte dos jovens.

Para além de uma boa integracdo os professores devem “levar o aluno a
experienciar sucessos, comec¢ando por realizar tarefas em que a probabilidade de
ser bem-sucedido seja elevada; proporcionar a observacao do comportamento de
outros colegas bem-sucedidos; desenvolver no aluno a capacidade de controlar
os sintomas de ansiedade através de técnicas de relaxamento; manifestar

confianga nas potencialidades do aluno” (Jesus, 2004, p. 82).

Como refere Bandura (1989), aqueles que apresentam uma elevada auto-eficacia
pré-visualizam cendrios de sucesso, que em certa medida orientam para o
desempenho e ensaiam cognitivamente boas solu¢des para possiveis problemas.
A percepcdo da auto-eficacia desempena um papel relevante no exercicio do

controlo pessoal através da motivagao.
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Anexo 1.
Percepg¢ao dos alunos sobre as expectativas que os pais tém do seu futuro
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Respostas tipo: “formacéao orientada”

- Os desejos dos meus pais sdo que eu acabe a escola sem reprovar mais e seguir para
um estabelecimento de ensino mais desenvolvido universidade.

- Que eu seja feliz e consiga entrar no que quero.

- Tirar um curso na Universidade.

- Que tire um curso e tenha um bom emprego.

- Querem que tire um curso e que seja alguém na vida.

- Espera que tire um curso e me sinta realizada.

- Acabar o 12° e ir para a faculdade.

- E tirar um curso bom.

- Que eu nunca reprove e que me forme.

- Que me forme e que tenha um bom emprego, estavel e seguro.

- Desejam que eu estude entre na universidade e tire um curso que goste e seja feliz.

- Querem que eu tire um curso superior.

- Que tire um bom curso para ter um bom emprego e ter boa vida.

- Ir para a Universidade.

- E ser educadora de infancia.

- Que tire um curso na Universidade e que siga uma boa carreira e vida.

- Queriam muito que eu fosse arquitecta (porque como tenho muito jeito para o
desenho).

- Os desejos de meus pais quanto ao meu futuro ¢ estudar.

- Que tire um curso e ganhe muito dinheiro.

- Os meus pais esperam que eu faca o que bem entender que eles irdo sempre, sempre
apoiar-me!

- Gostavam que tirasse um curso.

- Os meus pais querem que eu tire um curso na universidade, porque seria melhor para
mim.

- Ser dentista e ganhar o meu dinheiro para sustentar a familia.

- Eu quero seguir artes, para desenhadora, e os meus pais concordam com isso.

- A minha queria que eu fosse advogada mas eu quero ser fotoégrafa profissional.

271



- Que seja uma pessoa formada, que arranje trabalho na area que eu quero e que seja
feliz.

- Seguir a escola e ter um trabalho aceitavel.

- Os meus pais gostavam que eu fosse médico.

- Eles s6 querem que eu acabe a escola e a universidade e faga o que eu gostar.

Respostas tipo: “trabalho orientado”

- Um bom emprego.

- Que tenha um bom emprego ¢ uma vida estavel.

- Que esteja bem na vida ou seja trabalho, dinheiro e saude acho eu.

- Os meus pais querem que tenha um futuro bom, equilibrado tenha um trabalho fixo e
que seja feliz principalmente.

- Os desejos € sO que eu tenha saide e um bom trabalho.

- Que eu tenha um trabalho e nao ande por ai na boa vida.

- Desejam que consiga um emprego e que seja feliz.

- Que eu seja alguém e que ndo tenha profissdes como a deles, mas muito melhores.
- Ter um trabalho e ser um boa filha.

- O desejo ¢ que eu tenha um bom emprego para nao passar dificuldades.

- Desejam um dia ter trabalho.

- Que tenha um bom trabalho e seja feliz.

- Que eu tenha no futuro uma profissdo melhor que a deles, uma vida melhor.

- Que tenha um bom trabalho.

- Os meus pais deixam que eu escolha aquilo para mim. Mas querem que eu tenha uma
profissdo que ganhe bom dinheiro.

- Ter um bom emprego e ser feliz.

- Acima de tudo a minha felicidade, e que eu tenha um bom emprego.

- Ter um bom trabalho e ndo andar na ma vida.

- Ter uma profissdao adequada.

- Os desejos dos meus pais ¢ que eu siga uma profissdo adequada.

- Que eu seja 0 homem do meu trabalho.
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- Um bom trabalho.
- Ter um emprego bom, uma mulher, com boas condi¢des e ter uma casa.

- Eles s6 querem que va trabalhar para onde ndo interessa.

Respostas tipo: “0 melhor para os filhos”

- Que seja um bom Homem.

- Os desejos de meus pais sdo que eu seja feliz.

- Eles desejam que eu tenha um futuro bom e que principalmente seja feliz.

- Ser alguém na vida.

- Lutar por aquilo que sonho ser.

- Eles gostariam que independentemente daquilo que escolher que trabalhasse muito
para ser alguém na vida.

- Querem que eu seja feliz faga o que fizer.

- Nao sei muito bem, mas de certeza que querem o melhor para mim.

- Ser alguém com a vida organizada.

- Que eu seja feliz.

- Eles tém ideias diferentes: a minha mae quer que eu seja escritor mas o meu pai quer
que eu estude e seja dono de uma empresa famosa.

- Querem o melhor.

- Que venha a ser melhor que eles.

- Eles dizem que querem o melhor para mim.

- Que tenha um bom futuro.

- Ser uma pessoa honesta.

- Para o meu futuro, os meus pais desejam que eu seja feliz, que consiga alcangar os
meus objectivos.

- Os meus pais me desejam tudo de bom e uma vida estavel.

- Que tenha um futuro melhor que o deles.

- Que tenha uma vida mais facil do que eles.

- Que tenha um bom futuro sem preocupagdes.

- Eles querem que faga aquilo que gosto.
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- Querem que tire ou faca algo que me de futuro mas que eu goste.

- Que eu seja bem sucedida na vida.

- Que seja feliz e que nunca me falte nada.

- Os meus pais ndo tém preferenciais. O que eu quiser ser, eles estdo de acordo.
- Ser alguém na vida para nao seguir o caminho deles.

- Eles desejam que tenha uma melhor vida do que agora.

- Que faga o0 que mais gostar, e que acima de tudo seja feliz.

- Sao que eu receba bem e viva muito tempo.
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Anexo 2.

O inquérito utilizado na investigagao.
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Inquérito

Estas perguntas tém por objectivo conhecer algumas das questdes que se relacionam com a
escola. L& com atengdo as folhas que se seguem e responde a cada uma delas, se tiveres alguma

davida coloca o dedo no ar para seres esclarecido.

Para responder basta na maioria das questoes colocar uma cruz (X) na melhor opgao

1° Periodo do ano escolar
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Identificacdo

1. Nome: an6nimo.
2. Idade: .....ooovviiiii, , sexo: masculinoll  feminino [J

3. Pais de nascimento:

Portugal [ Cabo-verde [ S. Tomé e Principe [
Guiné [J Angola ] Mogambique [J Brasil [J
Outro pais [, qUAl? .....oooviiiieeeeeeeeee e

4. Se nasceste em outro pais, ha quantos anos vives em Portugal? ..............ccceeeeenn.

5. Ano de escolaridade? 7°0, 80  9°0

A familia

1. Qual € a ProfiSSA0 dO tEU PAI? ...cveveeviciieiieieeeeiee e
2. O teu pai até que aN0 STUAOU? ......cccvieriiieiieiie ettt ettt et eebeeseeesbeeaeeeene

3. Em que pais nasceu o teu pai?

Portugal] ~ Cabo-verde [J S. Tomé e Principe [

Guiné [ Angola[] Mocambique [/ Brasil [

Outro pais [, qUal? .....cooieiieiee e
4. Qual ¢ a ProfisSA0 da tha MAE? .........ccceieeveeerieereeeee ettt ettt eeeeereeeeeeereeeaneeneens
5. A tua mae até que an0 eStUAOU? ......cc.eeviieriieeieeiiecte ettt et be e eneees

6. Em que pais nasceu a tua mae?

Portugal] ~ Cabo-verde [J S. Tomé e Principe [
Guiné [ Angola (] Mocambique [/ Brasil [J
Outro pais [, qUAl? .....oooiiiieie e
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7. Em casa quem s@o os responsaveis por ti € que vivem contigo?
O pai e a mae [J S6 a mae [ S6 o pai ll

Outra situacdo [, qual a situagao? ..........ccoveviiiiiiiiiiiinninnn.

Ideias sobre a escola

1. Até que ano da escolaridade pensas estudar? ..............coooiiiiiiiiiiiii
2. Ja reprovaste algum ano? sim (] nao[]
Se respondeste Sim, em que ano(s) rEPrOVASLE? ......ceevveererreerreereeereereereeereeeteereeereeeeeeeens
3. Quantas negativas tiveste no fim do ano lectivo anterior?

zero [ uma [ duas [ trés [

Mais do que trés [J, quantas? ..............ccceevennn.n.
4. Ja tiveste problemas disciplinares na sala de aula ou na escola?

Muitas vezes [ poucas vezes [/ nunca [

5. A tua relagdo com os teus pais (ou adultos responsaveis por ti) é:

Ma [J

Normal [J

Boa [J

Muito boa [
6. Para os teus pais a escola € (ou adultos responsaveis por ti):

Nao interessa [

Importante [J

Muito importante [J

Nao sei [J

7. Quais os desejos dos teus pais quanto ao teu futuro? (ou adultos responsaveis por
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8.

O bom trabalho desenvolvido na escola é:
Nada importante para o meu futuro [J
Pouco importante para o meu futuro [
Importante para o meu futuro [

Muito importante para o meu futuro [J

Nao sei se € importante para o meu futuro [J

Préticas em casa

[ E—

Totalmente em desacordo
Em desacordo
Nem concordo nem discordo

De acordo

Totalmente de acordo

. Os meus pais costumam ir as reunides na escola.

. Os meus pais estdo sempre disponiveis para participar na

. Os meus pais vao com frequéncia a escola falar com a

. Os meus pais perguntam se tenho trabalhos para fazer.

Os meus pais perguntam se eu ja fiz os trabalhos de casa.

. Os meus pais perguntam se eu ja estudei.

. Os meus pais procuram saber se os meus trabalhos estao

. Os meus pais organizam o tempo deles para eu possa

1
2
3
4
5.
6
7
8
9

. Os meus pais estudam comigo.

10. Os meus pais organizam o dia para que eu tenha tempo para estudar.

11. Os meus pais explicam alguma matéria da escola.

12. Os meus pais vao a Escola saber dos meus resultados

13. Os meus pais usam a Caderneta Escolar para comunicar com a D.T.
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Por favor, responde as perguntas seguintes sobre os pais com quem vives (pai ou mae, ou quem é responsavel por ti).

Q

o]

-
2 3
< 2 S
00 5 S £ 5
& g = 8
= 2 g
£ 8 S £
s 9 g s
o 1S] o] o
= Z @) =
1. Posso contar com a ajuda dos meus pais se tiver algum tipo de problema ..............oooiiiiiiiiiiiii e 0 0 0
2. Os meus pais dizem que eu N80 devo discutir com 08 AdUILOS. ......uieiieiit i O 0 0 0
3. Os meus pais incentivam-me para que eu faca sempre 0 MeIhor ...t e 0 0 0 0
4. Os meus pais dizem que devo aceitar os argumentos dos outros, em vez de fazer com que fiquem zangados ............ ....... 0 0 0 0
5. Os meus pais incentivam-me para qUE €U PENSE POT MM IMESITIO ... .uverserrensensensensensansensesensenseneanearearerneaeaeanens 0 0 0 0
6. Quando tenho uma nota baixa na escola, os meus pais fazem-me a vida “dificil” ... 0 0 0 0
7. Os meus pais ajudam-me nos meus trabalhos escolares se existir alguma coisa que ndo entendo ..............ccceevvveineennnnn.. [ 0 [ 0
8. Os meus pais dizem-me que as suas ideias sdo correctas € eu N0 as deVO QUESLIONAT ......o.vveeriireireeireeieeireereaneennan [ 0 [ 0
9. Quando os meus pais querem que eu faga alguma coisa, eXplicCam-Me 0 POTQUE .........enuiririntienieaieateaeaeaeaneanenan 0 0 0 0
10. Sempre que discuto com os meus pais, eles dizem coisas do tipo — “Vais entender melhor quando fores mais velho” ....... [ 0 [ 0
11. Quando tenho uma nota baixa na escola, os meus pais encorajam-me para me esforcar ..............oovviviieiiiiiinnennennnn 0 0 0 0
12. Os meus pais deixam-me fazer os meus planos para as coisas que qUETO TAZET ...........ovvivriiriiiiiii i eeaeanenn, 0 0 0 0
13. Os meus pais sabem qUEM SA0 OS TNEUS AIMIZOS .. .uvvurtnrsntentneneneaneeneenteneensansaneaneeneaneensensesanseneenseaseasensennens 0 0 0 0




14. Os meus pais actuam de uma maneira fria e pouco amigavel se eu fizer alguma coisa que ndo gostam ..........................
15. Os meus pais utilizam o0 seu tempo a falar COMIZO .........oiniinii e e
16. Quando tenho uma baixa nota na escola, os meus pais fazem-me sentir culpado ..............coviiiiiiiiiiiiiiiiiii
17. Na minha familia fazemos coisas para n0os divertir €M CONJUIITO .........euiutntin ittt et eeaeaens

18. Os meus pais ndo me deixam fazer coisas com eles, quando fago alguma coisa que eles ndo gostam ...........................

O meu tempo livre:

19. Numa semana normal de aulas (de segunda-feira a quinta-feira), até que horas podes estar fora de casa?

Nao me ¢ permitido sair [
Antes das 8.00 horas

Entre as 8.00 e as 8.59 horas
9.00 as 9.59 horas

10.00 as 10.59 horas

11.00 ou mais tarde

s

Até as horas que eu quiser

20. Numa semana normal de aulas, até que horas podes estar fora de casa na sexta-feira e sabado a noite?

Nao me é permitido sair 0
Antes das 8.00 horas

Entre as 8.00 e as 8.59 horas
9.00 as 9.59 horas

10.00 as 10.59 horas

11.00 ou mais tarde

N |

Até as horas que eu quiser

e e S e |

Y s i O

O e e S A
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21. Até que ponto os teus pais procuram saber:
Onde vais A N0Ite? ......ocvviuiiiiiiiiiiiieienen,
O que fazes no teu tempo livre? ..................

Onde estas a maior parte do tempo depois da escola?

22. Até que ponto os teus pais realmente sabem:

Onde vais A N0Ite? .....ovviieiiiiiiiii e
O que fazes no teu tempo livre? ..........cccoveeniinnn.n.

Onde estas a maior parte do tempo depois da escola? .

nao procuram saber [
ndo procuram saber [

ndo procuram saber [

........ ndo sabem [J
........ ndo sabem [J

......... ndo sabem [J

procuram saber um pouco 0
procuram saber um pouco 0
procuram saber um pouco 0

sabem um pouco [
sabem um pouco [

sabem um pouco [J

sabem bastante []
sabem bastante []

sabem bastante [|

procuram saber bastante []
procuram saber bastante [J

procuram saber bastante [
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Agora, responde a algumas perguntas sobre sobre ti e a tua escola.

Discordo totalmente

Discordo

Nio concordo nem discordo

Concordo

Concordo totalmente

Estou contente por andar na escola.

Gosto dos meus professores(as).

Os meus professores(as) fazem com que a aprendizagem seja interessante.

Gosto da escola.

A escola é interessante.

Os meus amigos(as) levam a escola a sério.

A maior parte dos meus amigos(as) estdo a planear ir para a escola secundaria.

Os meus amigos(as) sdo bons estudantes.

Os meus amigos(as) conseguem bons resultados na escola.

Os meus amigos(as) estudam muito.

Estou confiante das minhas capacidades escolares.

Trabalho bem na escola.

Aprendo novas matérias rapidamente.

Tenho sucesso.

Estou confiante que sou capaz de ter sucesso na escola.
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N3ao concordo

Concordo pouco

Concordo
moderadamente

Concordo muito

Concordo muitissimo

. Sei que sou uma pessoa simpatica.

. Costumo ser franco a exprimir as minhas opinides.

. Tenho por habito desistir das minhas tarefas quando encontro dificuldades.

. No encontro com os outros costumo ser um individuo falador.

. Costumo ser rapido na execucdo das tarefas que tenho que fazer.

. Considero-me tolerante para com as outras pessoas.

. Sou capaz de assumir uma responsabilidade até ao fim, mesmo que isso me traga consequéncias desagradaveis.

0N N BRI

. De modo geral tenho por héabito enfrentar e resolver os meus problemas.

Nel

. Sou uma pessoa usualmente bem aceite pelos outros.

10

. Quando tenho uma ideia que me parece valida gosto de a por em pratica.

11.

Tenho por habito ser persistente na resolucdo das minhas dificuldades.

12.

Nao sei porqué a maioria das pessoas embirra comigo.

13.

Quando me interrogam sobre questdes importantes conto sempre a verdade.

14.

Considero-me competente naquilo que fago.

15

. Sou uma pessoa que gosta muito de fazer o que lhe apetece.

16.

A minha maneira de ser leva a sentir-me na vida com um razoavel bem-estar.

17.

Considero-me uma pessoa agradavel no contacto com os outros.

18.

Quando tenho um problema que me aflige N@0 o consigo resolver sem o auxilio dos outros.

19.

Gosto sempre de me sair bem nas coisas que faco.

20.

Encontro sempre energia para vencer as minhas dificuldades.
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Indica o teu grau de acordo com cada ideia (coloca uma cruz)

1 2 3 4
Totalmente em desacordo Em desacordo De acordo Totalmente de acordo
1. Globalmente, estou satisfeito(a) comigo........................ 1 2 3 4
2. As vezes penso que ndo presto para nada....................... 1 2 3 4
3. Sinto que tenho boas qualidades.................ccoeviviinnen. 1 2 3 4
4. Sou capaz de fazer coisas tio bem como a maioria das outras pessoas .... 1 2 3 4
5. Sinto que ndo tenho muito de que me orgulhar.................. 1 2 3 4
6. Sinto-me, por vezes, verdadeiramente inttil..................... 1 2 3 4
7. Julgo que tenho, pelo menos, tanto valor como os outros...... 1 2 3 4
8. Gostaria de ter mais respeito por mim proprio(a)............... 1 2 3 4
9. No final de contas, sou levado(a) a pensar que sou um(a) falhado(a) ..... 1 2 3 4
10. Posso dizer que tenho estima por mim proprio(a)............ 1 2 3 4
S
Q =
3 T 18 |o
= e s | @]
o > %) = o
Q < 15} (e} =
< n | Q Qo
%] 9] < Q
5] o | E o <
e = o |7 |8 |2
o] e qg) S g = |2 'g ©
o |8 |8 |28 |2 |
E O [ E < Q
& R 2|8 =
E 2 |8 =
g s |8 |'5 <
= Elo | % 2
8 o [SSI P |
= 2 e 2
— | o
Z

1. Em muitos aspectos a minha vida aproxima-se dos meus ideais.

2. As condi¢des da minha vida s3o excelentes.

3. Estou satisfeito(a) com a minha vida.

4. Até agora consegui obter aquilo que era importante na vida.

5.Se pudesse viver a minha vida de novo, ndo mudaria quase nada.

Obrigado pela tua colaboracéo




