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Resumo: As escolas desempenham um papel crucial na promoção de 
trajectórias académicas positivas dos seus estudantes. A compreensão das 
características dos estudantes de escolas com diferentes perfis (ex. escolas 
eficazes vs escolas não eficazes) tem implicações importantes para a selecção 
e planeamento dos esforços de melhoria da escola, já que a eficácia das 
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intervenções depende em larga medida do grau em que as estratégias são 
adaptadas às características e necessidades dos estudantes. também por 
essa razão, é fundamental que as escolas tenham conhecimento dos valores 
que os principais preditores do rendimento académico assumem em escolas 
com diferentes perfis, para o estabelecimento de prioridades e adaptação das 
intervenções às características e necessidades dos estudantes. o objectivo 
deste estudo foi descrever os valores que as principais dimensões da escola, da 
família e dos estudantes assumem em escolas com diferentes perfis. A partir 
dos rankings nacionais de escolas, foram identificados dois grupos de escolas. 
As escolas que nos últimos 5 anos se posicionaram nos primeiros lugares dos 
rankings foram incluídas no grupo de Escolas com uma história consistente de 
Melhores Resultados (EmR). As escolas que nos últimos 5 anos se posicionaram 
nos últimos lugares dos rankings foram incluídas no grupo de Escolas com uma 
história consistente de Piores Resultados (EPR). Participaram neste estudo 2428 
estudantes portugueses do 12º ano (1104 estudantes de escolas com uma história 
consistente de Melhores Resultados (mR) e 1324 estudantes de Escolas com uma 
história consistente de Piores Resultados académicos (PR). os estudantes de escolas 
com melhores resultados registaram indicadores mais positivos na maioria das 
dimensões avaliadas (da escola, da família e dos estudantes). Estes resultados 
são congruentes com as evidências acerca da influência dos factores contextuais 
no rendimento académico dos estudantes e acerca das características da escola, 
da família e dos estudantes associadas à eficácia das escolas. Para além disso, 
estes resultados têm implicações significativas para os esforços de melhoria das 
escolas Portuguesas, uma vez que contribuem para o desenho e implementação 
de estratégias de promoção de trajectórias positivas (especialmente para as 
escolas em situações especialmente difíceis). 

Palavras-chave: Preditores do desempenho académico; dimensões da 
escola; dimensões da família; dimensões do estudante; melhoria da escola; 
eficácia da escola. 

Abstract: schools have a crucial role on the promotion of adaptive academic 
trajectories of their students. the efficacy of adaptive academic trajectories 
promotion requires that interventions are tailored to fit the students’ characteristics 
and needs. therefore, the understanding of the characteristics of students 
from schools with different profiles (e.g. effective vs non effective schools) has 
important implications for school improvement efforts. the knowledge about 
the values that the main predictors of adaptive academic trajectories assume in 
schools with different profiles is crucial so they can adapt/target their priorities 
and interventions to the students’ characteristics and needs. the aim of this study 
was to describe the values that several school, family and students dimensions 
assume in effective and non effective schools. based on the schools national 
rankings, we selected two groups of schools. those schools classified in the first 
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positions of the national rankings in the last 5 years were included in the group 
of high-Achieving schools. those schools classified in the last positions of the 
national rankings in the last 5 years were included in the group of Low-Achieving 
schools. Participated in this study 2428 Portuguese 12 graders (1104 students from 
schools with a consistent history of good academic results (gR) and 1.324 students 
from schools with a consistent history of poor academic results (PR). students 
from high-achieving schools registered more positive results in the majority of 
the assessed dimensions (school, family and students dimensions). these results 
are consistent with evidences about the influence of the contextual variables on 
the students’ academic performance and about the school, family and students 
characteristics associated to schools efficacy. besides, these results have major 
implications to the Portuguese schools improvement efforts, as they contribute to 
the design and to the implementation of strategies for the promotion of positive 
academic trajectories (especially for schools in challenging circumstances). 

Key-words: Predictors of academic performance; school dimensions; family 
dimensions; students’ dimensions; school improvement; school effectiveness.

Introdução

os decisores das escolas desempenham um papel determinante no 
planeamento e implementação de estratégias de intervenções sistémicas. de facto, 
tem vindo a crescer o consenso acerca da necessidade de os decisores das escolas 
promoverem o desenvolvimento de estratégias sistémicas, por contraste com a 
tendência tradicional de uma centração na avaliação e intervenção individualizada 
e centrada no défice. Por exemplo, apesar de os professores e directores das escolas 
continuarem a valorizar as actividades de avaliação tradicionais, as actividades de 
aconselhamento e de intervenção orientadas para o desenvolvimento dos sistemas 
educativos têm vindo a ser valorizadas pelos directores e professores de uma forma 
crescente (magi & Kikas, 2009), ao ponto de se constituir um dos principais desafios à 
intervenção dos psicólogos educacionais. As intervenções sistémicas são orientadas 
para o desenvolvimento de processos promotores ou facilitadores de condições 
óptimas para o processo de ensino-aprendizagem, desejavelmente aproximando 
os diversos indicadores (incluindo variáveis dos estudantes, da escola e da família) 
dos valores que os mesmos assumem nas escolas eficazes. Este processo requer 
o conhecimento que os diferentes factores envolvidos no rendimento académico 
tipicamente assumem em escolas muito eficazes e pouco eficazes, já que permitem 
a implementação de estratégias (principalmente em escolas em circunstâncias 
desafiantes) eficazes na aproximação dos vários indicadores aos valores das escolas 
eficazes. Apesar disso, a comparação dos valores que os factores envolvidos nas 
trajectórias académicas assumem em escolas portuguesas muito eficazes e pouco 
eficazes é extremamente limitada. 



 Journal of Child and Adolescent Psychology
84 Revista de Psicologia da Criança e do Adolescente. Lisboa, 3(1) 2012

Paulo Moreira, Paulo Dias, Filipa M. Vaz, Cláudia Rocha, Juliana Monteiro e João Machado Vaz

Preditores do rendimento académico 

o rendimento académico resulta das dinâmicas entre vários factores, 
incluindo factores genéticos, desenvolvimentais, contextuais, familiares, 
cognitivos, emocionais e relacionais. A inteligência e a personalidade estão entre 
os preditores do rendimento académico mais estudados e encontram-se entre as 
dimensões para as quais existem maiores evidências acerca da sua relação com o 
rendimento académico (de Raad & schouwenburg, 1996; Neisser e col., 1994). A 
inteligência tem um poder preditivo superior ao da personalidade nos primeiros 
anos de escolaridade, invertendo-se esta tendência em níveis de educação mais 
avançada (Laidra, Pullman & Allik, 2006). Apesar da grande importância destes 
dois processos integrados na predição do rendimento académico, a inteligência e 
a personalidade são insuficientes para explicar a variância ao nível do rendimento 
académico. gradualmente, foi aumentando o interesse por processos mais 
específicos, incluindo objectivos e motivações, expectativas, auto-eficácia, auto-
conceito, auto-regulação (ex. blair & diamond, 2008), estilos de aprendizagem 
e estratégias de estudo (Credé & Kuncel, 2008), comportamentos disruptivos de 
internalização e de externalização (masten e col., 2005), entre outros. formulações 
recentes têm evidenciado que a compreensão adequada das trajectórias académicas 
em diferentes indivíduos requer a integração de diferentes indicadores, 
nomeadamente, indicadores das abordagens de persistência educacional e de 
motivação (Credé & Kuncel, 2008; moreira e col., em submissão). Para além disso, 
tem vindo a crescer o interesse pelas interacções entre diversos indicadores de 
saúde (por exemplo, de saúde mental) e das trajectórias académicas 

No que diz respeito ao impacto da saúde mental dos estudantes no 
rendimento académico, os comportamentos disruptivos na infância estão 
associados a resultados académicos negativos (Asendorpf, denissen, & van 
Aken, 2008). Estudos longitudinais sugerem que os comportamentos disruptivos 
de externalização prejudicam o rendimento académico na adolescência, e têm um 
efeito negativo nos comportamentos de internalização no início da idade adulta 
(Ansary & Luthar, 2009; masten e col., 2005). Contudo, têm sido encontradas 
associações específicas ao género entre comportamentos disruptivos e 
rendimento académico: hiperactividade prediz rendimento académico posterior 
em raparigas e agressão prediz rendimento académico posterior em rapazes 
(Alatupa et al., 2011). Por outro lado, problemas de comportamentos disruptivos 
de internalização precoces não predizem rendimento académico posterior 
(Ansary & Luthar, 2009; masten e col., 2005). uma das razões pelas quais a saúde 
mental dos estudantes tem recebido relativamente pouca atenção por parte da 
investigação prende-se com o facto de os indicadores de saúde mental terem um 
efeito indirecto (e não directo) no rendimento académico. Por outras palavras, 
e na perspectiva de masten e colaboradores, o impacto dos comportamentos 
disruptivos de internalização no rendimento académico não é suficientemente 
proximal a ponto de comprometer o rendimento académico (masten e col., 2005). 
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Apesar de os factores individuais (incluindo os processos psicológicos) 
serem importantes para a compreensão do rendimento académico, são, por 
si só, insuficientes para uma compreensão cabal do fenómeno do rendimento 
académico. os factores contextuais interferem significativamente no rendimento 
académico dos estudantes porque influenciam (quer como estimulação e 
mediação / moderação) nos processos psicológicos, devido a) ao seu impacto 
no desenvolvimento dos processos psicológicos, e, b) ao seu efeito mediador 
/ moderador no acesso aos recursos educativos e oportunidades, como 
tem sido extensamente descrito por modelos como o modelo bioecológico 
(bronfenbrenner, 1977; Cox, mills-Koonce, Propper, & gariépy, 2010). de entre 
os factores contextuais, o estatuto sócio-económico é um dos maiores preditores 
do rendimento académico (ex. mullis, Rathge & mullis, 2003). Por sua vez, o 
estatuto sócio-económico está directamente relacionado com outras dimensões 
de relevância para a compreensão do rendimento académico, incluindo as 
crenças e expectativas dos pais, envolvimento dos pais com a escola, bem-estar 
e psicopatologia dos pais, práticas parentais, etc. o envolvimento dos pais com 
a escola é um dos mais significativos preditores do rendimento académico, 
sendo mesmo identificado como um dos ingredientes das escolas eficazes 
(ex. barth e col., 1999). Apesar disso, algumas meta-análises revelam dados 
inconsistentes. Por exemplo, a meta-análise realizada por fan e Chen revelou 
que o envolvimento dos pais com a escola têm um efeito de pequeno a médio no 
rendimento académico das crianças, e que as expectativas / aspirações dos pais 
são o factor com uma relação mais forte com o rendimento académico (ex. fan & 
Chen, 2001). Para além disso, apesar da importância do envolvimento dos pais 
com a escola, o seu impacto no rendimento académico não é linear e depende da 
influência compósita de outros factores como a cultura, etnia ou estatuto sócio-
económico (ex. spera, 2005). A saúde mental dos pais, particularmente da mãe, 
tem um impacto (apesar de não linear) determinante no rendimento académico 
dos seus filhos. Estudos longitudinais que avaliaram o impacto da sintomatologia 
psiquiátrica das mães (nomeadamente depressão e ansiedade) nos seus filhos, 
revelam que os sintomas persistentes de depressão na mãe têm um impacto 
significativo no desenvolvimento e no rendimento académico dos filhos, ainda 
que em padrões diferentes em rapazes e raparigas (beardslee, bemporad, Keller 
& Klerman, 1983; billings & moos, 1983; Ensminger, hanson, Riley & Juon, 
2003; salt, galler & Ramsey, 1988). Apesar disso, e apesar de ser teoricamente 
expectável que as escolas difiram em termos da sintomatologia psiquiátrica dos 
pais, como uma função das características sócio-demograficas e sócio-económicas 
da população estudantil e das suas famílias, pouco se sabe acerca dos valores que 
a sintomatologia psiquiátrica assume nas famílias de escolas com perfis sócio-
económicos diversos das famílias dos estudantes. Para além disso, os estilos e 
práticas parentais também influenciam o rendimento académico dos estudantes 
(ex. Aunola, stattin & Nurmi, 2000; boon, 2007; steinberg, Elmer, & mounts, 
1989). Por exemplo, crianças vítimas de maus-tratos sofrem um risco acrescido 
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de rendimento académico pobre (staudt, 2001), e de défices em processos 
envolvidos na aprendizagem, como a auto-regulação da aprendizagem (moreira 
& Preto, 2012). Para além disso, quanto maior a severidade dos abusos, maior 
a probabilidade de as crianças virem a experienciar dificuldades académicas 
(slade, 2007).

Melhoria e eficácia da escola 

Nos últimos 30 anos tem havido uma ênfase crescente na eficácia educacional 
e na melhoria da escola. os esforços de melhoria da escola perseguem melhores 
níveis de eficácia educative através a) da identificação dos factores envolvidos na 
eficácia educative, b) da compreensão dos processos e mecanismos promotores de 
mudança de níveis mais baixos para níveis mais elevados de eficácia educativa, 
e, c) da manipulação dos valores que os factores envolvidos em maiores níveis de 
eficácia e da avaliação do efeito da sua manipulação na eficácia educativa 

os esforços de melhoria referem-se a estratégias direccionadas para 
a promoção de melhores níveis de desempenho académico. A escolha das 
estratégias a implementar resulta da ponderação de vários factores, incluindo os 
resultados desejados e a eficácia das estratégias potenciais. Em última instância, as 
estratégias de melhoria são orientadas para terem impacto ao nível dos processos 
envolvidos nas várias dimensões do funcionamento dos estudantes, com especial 
ênfase nos indicadores de desempenho académico. Este pressuposto tem um 
corpo robusto de fundamentação empírica que demonstra que as características 
dos contextos desenvolvimentais e relacionais têm impacto no processo e nos 
resultados desenvolvimentais (ex. bronfenbrenner, 1977).  

Concomitantemente, os esforços de melhoria têm dedicado especial atenção 
às escolas que se encontram em circunstâncias especialmente desafiantes (West, 
Ainscow, & stanford, 2005), tentando perceber como se pode favorecer que 
escolas com desafios e dificuldades a vários níveis possam conseguir níveis de 
eficácia educativa satisfatórios.

devido às evidências que os processos psicológicos desempenham um papel 
preponderante no desempenho académico dos estudantes, a compreensão dos 
valores médios que os processos psicológicos tendem a assumir na população 
escolar de diferentes escolas é extremamente relevante para os esforços de 
melhoria da escola. Nomeadamente, o conhecimento dos valores que os processos 
psicológicos tipicamente assumem em estudantes de escolas em condições 
especialmente difíceis, por comparação com estudantes de escolas eficazes, 
poderá contribuir de uma forma relevante para o desenvolvimento de estratégia 
e intervenções que correspondam à realidade específica dos estudantes de cada 
escola. Apesar das evidências de que escolas eficazes apresentam características 
diferenciadas em várias dimensões das escolas pouco eficazes (Altonji, Elder, & 
taber, 2005) a intencionalização da concretização do conhecimento dos valores 
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médios que as várias dimensões determinantes do desempenho académico 
assumem na população de estudantes de escolas com perfis diferentes é ainda 
limitada. 

escolas eficazes

desde os estudos clássicos com as escolas católicas, a investigação acerca 
do impacto dos factores contextuais no rendimento académico dos estudantes 
tem vindo a dedicar cada vez mais atenção ao impacto das características da 
escola e dos processos educativos implementados por cada escola (estratégias) 
no rendimento académico dos estudantes (ex. bryk, Lee & holland, 1993; hoffer, 
greeley & Coleman, 1985). de entre as estratégias que têm sido identificadas 
como aumentado a eficácia das escolas encontram-se o desenvolvimento 
professional dos professores (ex. Reynolds, hopkins, Potter & Champman, 
2001; Reynolds, teddlie, Creemers, scheerens & townsend, 2001), ênfase 
nos processos de ensino/aprendizagem e a existência de uma estratégia clara 
da escola orientada para padrões de excelência (ex. hopkins, 2001; Reynolds 
e col., 2001), liderança adequada dos administradores (ex. harris & muijs, 
2003) e professores orientados para a eficácia educativa (ex. harris & muijs, 
2002). Apesar da das evidências acerca da importância do uso de tecnologias 
educativas para potenciar os processos de ensino/aprendizagem, o impacto das 
novas tecnologias no rendimento académico não é linear e depende de outros 
factores. Algumas meta-análises revelam que os estudantes envolvidos em 
tarefas de aprendizagem que fazem uso de tecnologias educativas têm melhores 
resultados, ao passo que outras meta-análises sugerem tendência oposta (ex. 
Lipsey & Wilson, 1993; fletcher-finn & gravatt, 1995). os programas de tutoria 
têm um efeito significativo no rendimento académico dos estudantes (Randolph 
& Johnson, 2008). As actividades extra-curriculares (ex. feldman & matjasko, 
2005; fleming e col. 2008), programas escolares de promoção de saúde (Ladd & 
dinella, 2009; murray, Low, hollis, Cross & davis, 2007), e o envolvimento dos 
estudantes com a escola têm um impacto muito significativo no rendimento dos 
estudantes (Luo, hughes, Liew & Kowk, 2009). A importância da compreensão 
dos mecanismos envolvidos na eficácia dos sistemas educativos justifica que 
a compreensão das especificidades das escolas mais eficazes e menos eficazes 
tem inspirado diferentes estudos (ex. boon, 2007). o objectivo deste estudo foi 
descrever os valores que diversos preditores do rendimento académico assumem 
em escolas portuguesas com uma história consistente de melhores resultados e 
em escolas portuguesas com uma história de piores resultados. 
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Metodologia
Participantes

os participantes incluídos neste estudo fazem parte do estudo financiado 
pela fundação Calouste gulbenkian (Processo nº 83235).

Participaram este estudo (tabela 1) 2428 estudantes, de um total de 28 
escolas secundárias portuguesas. sensivelmente metade dos estudantes (1104 
estudantes, 45.5%) provém de escolas classificadas nos primeiros lugares dos 
rankings das escolas (7 escolas) e os outros (1324 estudantes, 54.5%) de escolas 
(21 escolas) classificadas nos últimos lugares do ranking. os estudantes tinham 
idades entre os 16 e os 21 (m= 17.19, dP= 0.75), 56.7% do género feminino (n=1377) 
e 43.3% do género feminino (n=1056). frequentava o 12º ano de escolaridade 
dos cursos Ciências e tecnologias (n=2054, 87.8%), Ciências sociais e humanas 
(n=123, 5.3%), Ciências sócio-económicas (n=110, 4.7%), Artes (n=46, 2%) e 
Línguas e literatura (n=7, 0.3), durante o ano lectivo de 2007/2008.

tabela 1. Características da amostra 
  frequência Percentagem

género masculino 1056 43,3%

feminino 1377 56,7%

total 2428 100,0%

Curso Ciências e tecnologia 2054 84,5%

Ciências sócio-económicas 110 4,5% 

Ciências sociais e humanas  123 5,1%

Línguas e literatura 7 0,3%

Artes 46 2,0%

Não respondeu 88 3,6%

total 2340 100,0%

tipo de escola Pública 2040 84,0%

Privada 388 16,0%

total 2428 100,0%

orientação da escola Religiosa 388 16,0%

Leiga 2040 84,0%

total 2428 100,0%

As características dos pais dos estudantes ao nível da escolaridade (tabelas 
2 e 3) e das profissões (tabelas 4 e 5) encontram-se descritas de seguida. Em geral, 
verifica-se que os pais dos estudantes de Escolas com uma história consistente 
melhores Resultados (EmR) têm habilitações académicas mais elevadas e 
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profissões mais diferenciadas do que os pais dos estudantes de Escolas com 
história consistente de Piores Resultados (EPR) académicos. 

tabela 2. habilitações académicas dos pais de estudantes de escolas com os 
melhores Resultados (EmR) e de escolas com os Piores Resultados (EPR) 

grau de ensino 

total Escolas com os melhores 
Resultados (EmR) 

Escolas com os Piores
Resultados (EPR) 

n % n % N %

1º ciclo do ensino básico   253 18,3 21 3,0% 232 34,6%

2º ciclo do ensino básico 120 8,7 13 1,8% 107 15,9%

3º ciclo do ensino básico 202 14,6 50 7,0% 152 22,7%

Ensino secundário 306 22,2 187 26,3% 119 17,7%

Licenciatura 409 29,6 357 50,3% 52 7,7%

Pós-graduação 3 0,2 2 0,3% 1 0,1%

mestrado 42 3,0 40 5,6% 2 0,3%

doutoramento 42 3,0 40 5,6% 2 0,3%

1º ciclo incompleto 4 0,3 4 0,6%

tabela 3. habilitações académicas mães de estudantes de Escolas com os 
melhores Resultados (EmR) e de Escolas com os Piores Resultados (EPR) 

grau de ensino

f
Escolas com os melhores

Resultados (EmR) 
Escolas com os Piores

Resultados (EPR) 

n % n % N %

1º ciclo do ensino básico   221 15,7 33 4,6% 188 26,9%

2º ciclo do ensino básico 164 11,6 17 2,4% 147 21,0%

3º ciclo do ensino básico 195 13,8 54 7,6% 141 20,1%

Ensino secundário 313 22,2 169 23,8% 144 20,6%

Licenciatura 445 31,6 369 52,0% 76 10,9%

Pós-graduação 3 0,2 3 0,4%   

mestrado 35 2,5 33 4,6% 2 0,3%

doutoramento 32 2,3 32 4,5%   

1º ciclo incompleto 2 0,1 2 0,3%
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tabela 4. Profissão dos pais dos estudantes de escolas com os melhores 
Resultados (EmR) e de escolas com os Piores Resultados (EPR) 

Profissão 

f
Escolas com os melhores 

Resultados (EmR)
Escolas com os Piores 

Resultados (EPR)

n % n % n %

Quadros superiores de empresas
e da administração pública 159 12,0 124 17,7% 35 5,6%

Especialistas (especialistas
e profissões intelectuais) 385 29,1 336 47,9% 49 7,9%

técnicos de nível intermédio 112 8,5 73 10,4% 39 6,3%

Pessoal administrativo 119 9,0 70 10,0% 49 7,9%

Comércio e serviços 117 8,9 36 5,1% 81 13,1%

trabalhadores qualificados
de agricultura e pescas 46 3,5 1 ,1% 45 7,3%

operários e profissões similares 210 15,9 18 2,6% 192 31,0%

operadores de máquinas
e profissões afins 61 4,6 13 1,9% 48 7,7%

Profissionais não qualificados 39 3,0 2 ,3% 37 6,0%

desempregados 21 1,6 9 1,3% 12 1,9%

Reformados 51 3,9 19 2,7% 32 5,2%

doméstico 2 ,2 1 ,1% 1 ,2%

tabela 5. Profissão das mães dos estudantes de escolas com os melhores 
Resultados (EmR) e de escolas com os Piores Resultados (ERP) 

Profissão 

f
Escolas com os melhores Resul-

tados (EmR)
Escolas com os Piores

Resultados (EPR)

n % n % n %

Quadros superiores de empresas
e da administração pública 88 6,5 65 9,3% 23 3,5%

Especialistas (especialistas
e profissões intelectuais) 361 26,5 306 43,% 55 8,3%

técnicos de nível intermédio 163 12,0 115 16,% 48 7,3%

Pessoal administrativo 130 9,6 66 9,4% 64 9,7%

Comércio e serviços 181 13,3 48 6,9% 133 20,2%

trabalhadores qualificados
de agricultura e pescas 15 1,1   15 2,3%

operários e profissões similares 23 1,7 5 ,7% 18 2,7%

operadores de máquinas
e profissões afins 2 ,1   2 ,3%

Profissionais não qualificados 84 6,2 13 1,9% 71 10,8%

desempregados 31 2,3 15 2,1% 16 2,4%

Reformados 15 1,1 5 ,7% 10 1,5%

doméstica 267 19,6 62 8,9% 205 31,1%
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Instrumentos 

instrumentos para os estudantes. o envolvimento dos estudantes com a 
escola foi avaliado através do instrumento de envolvimento escolar (moreira, 
vaz, dias & Petracchi, 2009) a versão portuguesa do school Engagement 
instrument (Appleton, Christenson, Kim & Reschley, 2006). Este instrumento 
avalia duas dimensões do envolvimento escolar: o envolvimento cognitivo (que 
inclui as escalas de motivação extrínseca, objectivos e metas futuras e Controlo 
e relevância do trabalho escolar) e o envolvimento psicológico (que inclui as 
escalas de Apoio da família para a aprendizagem, Apoio dos professores para 
a aprendizagem e Apoio dos pares para a aprendizagem) e apresenta boas 
características psicométricas na população portuguesa (moreira et al. 2009). A 
avaliação do auto-conceito e da auto-estima foi feita através da escala de Peixoto 
e Almeida (1999). Para avaliação da sintomatologia psicopatológica foi utilizada 
a versão portuguesa (Canavarro, 1999) do brief symptom inventory-Youth 
(derogatis, 1993). A expressão emocional na família foi avaliada através da versão 
portuguesa (vaz, moreira, & dias, 2008) do family Expressiveness Questionnaire 
(halberstadt, 1986). A interacção entre professor e aluno no contexto de sala de 
aula foi avaliada através da versão portuguesa (moreira, dias, vaz, & monteiro, 
2008a) the Questionnaire on teacher interaction (Wubbels, t., Créton, h. A,, & 
hooymayers, 1985). A avaliação das abordagens e processos de aprendizagem foi 
realizada através do inventário dos processos de aprendizagem (duarte, 2000). o 
ajustamento académico foi avaliado através da versão portuguesa (moreira, vaz, 
& dias, 2008a) do the school Adjustment – Child (Corrigan, 2003). os padrões 
de aprendizagem foram avaliados através da versão portuguesa (moreira, dias, 
& vaz, 2008) do Patterns of Adaptative Learning scales (midgley, et al., 2000). 
Para a avaliação da história de abuso e de negligência foi utilizado o inventário 
de Abuso e negligência (moreira, Pinto, dias, & vaz, 2008). os padrões de sono 
foram avaliados através do inventário de padrões de sono (moreira & Pinto, 
2008). A percepção dos estudantes acerca da existência na escola de estratégias de 
promoção do sucesso educativo foi avaliada através do inventário de percepções 
dos estudantes acerca das estratégias de promoção do sucesso escolar (moreira, 
vaz, dias & gomes, in submission).

instrumentos para os pais. A avaliação do envolvimento dos pais com a escola 
foi realizada através da versão portuguesa (moreira, vaz, & dias, 2008b) do the 
Parent-teacher involvement Questionnaire – parents’ version (miller-Johnson & 
maumary-gremaud, 1995a). As experiências parentais foram avaliadas através da 
versão portuguesa (moreira, vaz, & dias, 2008c) do Parental Experiences inventory 
(iEP; Crnic, 1983). A psicopatologia psiquiátrica foi avaliada através da versão 
portuguesa (Canavarro, 1999) do brief symptom inventory (derogatis, 1993). 

instrumentos para professores. A avaliação da auto-eficácia dos professors 
foi realizada através da versão portuguesa (moreira, dias, vaz, & monteiro, 2008b) 
do teacher sense of Efficacy scale (tschannen-moran, Woolfolk hoy, 2001). A 
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avaliação do envolvimento pais/professors foi utilizada a versão portuguesa – 
versão professores (moreira, vaz, & dias, 2008d) Parent-teacher involvement – 
teacher (miller-Johnson & maumary-gremaud, 1995b). A satisfação profissional 
dos professores foi avaliada através da versão portuguesa (seco, 2004) do teacher 
Job satisfaction Assessment Questionnaire (Lester, 1982).

Procedimentos 

Procedimentos de recolha dos dados. Com o objectivo de seleccionar Escolas 
com uma história consistente melhores Resultados (EmR) e Escolas com história 
consistente de Piores Resultados (EPR), foram seleccionados os diferentes 
rankings de escolas secundárias (com base no rendimento dos estudantes) desde 
o ano lectivo de 2001/2002. de forma a garantir que estava a ser considerado 
o padrão recente dos resultados das escolas e não apenas as notas obtidas no 
último ano, fez-se a média da classificação das escolas nos rankings dos anos 
2001/2002 a 2005/2006 (inclusive). foram seleccionadas as escolas cuja posição 
nos rankings se situou se situou nas primeiras 10 posições (Escolas com uma 
história consistente melhores Resultados - EmR) e nas 40 últimas posições 
(Escolas com história consistente de Piores Resultados - EPR). A diferença do 
número de escolas nos dois grupos deveu-se ao facto de, tendencialmente, as 
escolas nos primeiros lugares dos rankings terem maior número de estudantes. 
desta forma, procurou-se equivaler os dois grupos em termos de número de 
estudantes e não em termos do número de escolas. 

depois de um primeiro contacto com os estudantes e de recebido o 
consentimento informado (assinado pelo encarregado de educação), e devido à 
quantidade de instrumentos de avaliação, a recolha dos dados foi distribuída por 
3 momentos ao longo do ano lectivo de 2007/2008. 

No primeiro momento, os estudantes preencheram os seguintes 
questionários: questionário sócio-demográfico, o Questionário de ajustamento 
académico, Envolvimento parental (versão estudantes), inventário de sintomas 
psicopatológicos, Escala de auto-conceito e de auto-estima, o Questionário de 
expressão individual na família, e o Questionário de regulação emocional. os 
pais preencheram o questionário sócio-demográfico. No segundo momento, os 
estudantes preencheram os seguintes instrumentos: inventário de percepções 
dos estudantes acerca das estratégias de promoção do sucesso escolar, o 
inventário de envolvimento dos estudantes com a escola, o inventário de 
processos de aprendizagem, e as escalas de avaliação dos processos adaptativos 
de aprendizagem. Neste segundo momento, os pais preencheram a Escala de 
envolvimento parental com a escola, o inventário de sintomas psicopatológicos 
e o inventário das experiências parentais. Ainda neste segundo momento, os 
professores preencheram os seguintes instrumentos: Escala de auto-eficácia 
dos professores, Escalas de processos adaptativos de aprendizagem (versão 
professores), inventário de sintomas psicopatológicos, Questionário de avaliação 
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da satisfação com o trabalho para professores, Questionário de envolvimento 
entre pais e professores (apenas o director de turma). No terceiro momento, 
os estudantes preencheram os seguintes instrumentos: Escala de avaliação de 
crenças, atitudes, e estratégias relacionadas com a escola, o Questionário de 
interacção com os professores, o Questionário de história de abuso e negligência 
e o Questionário de sono. o primeiro momento de recolha decorreu entre 
durante os meses de outubro e Novembro, o segundo durante fevereiro e 
março e o terceiro entre maio e Junho. A distribuição dos questionários pelos 
três momentos, bem como a ordem de preenchimento dos questionários foi a 
mesma para todas as escolas. 

Procedimentos de análise dos dados. todas as análises estatísticas foram 
efectuadas através do sPss, versão 15.0. 

Resultados

Como está descrito na tabela 6, os estudantes das escolas com os Piores 
Resultados (EPR) registam maior elevação na dimensão tutoria comparativamente 
com os estudantes de escolas com os melhores Resultados (EmR). tendência 
oposta regista-se nas dimensões Proximidade entre professores e estudantes, 
Actividades Extra-curriculares, Aprendizagem Activa e Educação para a 
Carreira, com as escolas com os melhores Resultados (EmR) a registarem índices 
mais elevados. os dois grupos apenas não se distinguem ao nível das dimensões 
tecnologias Educativas e Aprendizagem individualizada. 

tabela 6. diferenças de médias entre Escolas com os melhores Resultados 
(EmR) e Escolas com os Piores Resultados (EPR) nas dimensões

do inventário de percepções dos estudantes acerca das estratégias
de promoção do sucesso escolar (moreira e col., em submissão) 

Escala

Escolas com os 
melhores

Resulta dos (EmR)

Escolas com os 
Piores Resultados 

(EPR) t gL p

Pe
rc

ep
çã

o 
do

s 
es

tu
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nt
es

 a
ce

rc
a 

es
tr

at
ég

ia
s 

pr
om

oç
ão

 d
o 

su
ce

ss
o 

es
co

la
r

Proximidade entre professores
e estudantes 14,15 13,37 -3,931 1411,676 ,000

tecnologias educativas 4,58 4,69 1,049 1477,607 ,294

tutoria 3,12 3,73 3,502 1489,399 ,000

Actividades extra-curriculares 4,60 3,61 -7,389 1421,005 ,000

Aprendizagem individualizada 4,63 4,82 1,438 1469,433 ,151

Aprendizagem Activa 11,17 10,75 -3,629 1487,136 ,000

Educação para a Carreira 10,97 10,23 -3,828 1473,188 ,000
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Ao nível do envolvimento parental, e como é perceptível na tabela 7, as 
escolas com os melhores Resultados (EmR) registam níveis mais positivos de 
envolvimento com a escola do que as escolas com os Piores Resultados (EPR). 
Esta tendência verifica-se nos indicadores dos estudantes, dos directores e de 
turma e dos pais. os dois grupos apenas não se distinguem nas dimensões 
de envolvimento voluntário da mãe e do pai com a escola e na frequência dos 
contactos entre pais e professores (quer na perspectiva dos pais quer das mães).  

tabela 7. diferenças de médias entre Escolas com os melhores Resultados 
(EmR) e Escolas com os Piores Resultados (EPR)nas dimensões do 

envolvimento parental com a escola 

dimensão

Escolas com 
os melhores 
Resultados 

(EmR) 

Escolas com 
os Piores 

Resultados 
(EPR) t gL p

En
vo

lv
i-

m
en

to
 p

a-
re

nt
al

 c
om

 
a 

es
co

la
 

(v
er

sã
o 

al
un

o)

Envolvimento actual dos pais com a escola 8,48 7,62 2,98 1424,6 0,00

Envolvimento passado da mãe com a escola 15,47 14,09 5,80 1262,5 0,00

Envolvimento passado do pai 13,62 11,67 7,01 1335,0 0,00

d
es

en
-

vo
lv

im
en

to
 

pr
ec

oc
e 

da
 

lit
er

ac
ia

desenvolvimento precoce da literacia
promovido pela mãe 15,63 14,35 5,03 1320,0 0,00

desenvolvimento precoce da literacia
promovido pelo pai 14,21 12,40 6,24 1338,0 0,00

R
el

aç
ão

 e
nt

re
 

pa
is

 e
 e

sc
ol

a 
(d

ir
ec

to
r d

e 
tu

rm
a)

Quantidade e tipo de contactos entre pais
e professores 1,95 01,09 8,6 623,6 0,00

grau de envolvimento dos pais com
a escola 3,98 2,73 7,4 973,0 0,00

En
vo

lv
im

en
to

 e
nt

re
 p

ai
s 

e 
pr

of
es

so
re

s 
(v

er
sã

o 
m

ãe
) 

Qualidade da relação entre pais
e professores 20,76 19,44 2,7 536,0 0,01

opinião da mãe acerca da escola 13,48 11,59 8,7 440,6 0,00

Envolvimento voluntário da mãe com
a escola 5,02 5,36 -0,8 547,0 0,45

frequência dos contactos entre pais
e professores 3,85 4,00 -0,4 548,0 0,71

En
vo

lv
im

en
to

 e
nt

re
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ai
s 

e 
pr
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es

so
re

s 
(v

er
sã

o 
pa

i))
 

Qualidade da relação entre pais
e professores 18,54 15,22 4,2 477,0 0,00

opinião da mãe acerca da escola 13,33 11,57 6,5 524,0 0,00

Envolvimento voluntário da mãe com
a escola 4,54 4,75 -0,5 343,3 0,64

frequência dos contactos entre pais
e professores 2,80 2,64 0,6 423,9 0,53

Ao nível da expressão individual na família, os dois grupos apenas se distinguem 
na dimensão expressão negativa não dominante, com maior elevação no grupo de 
Escolas com uma história consistente melhores Resultados (EmR) (tabela 8). 
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tabela 8. diferenças de médias entre Escolas com os melhores Resultados 
(EmR) e Escolas com os Piores Resultados (EPR) nas dimensões

de expressão individual na família 

dimensão
Escolas com os 

melhores Resultados 
(EmR) 

Escolas com os 
Piores Resultados 

(EPR) 
t gL p

Ex
pr

es
sã

o 
in

di
vi

du
al

 n
a 

fa
m

íli
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Expressão positiva
dominante 95,52 95,40 -0,08 1343,0 0,94

Expressão positiva
não dominante 34,90 34,84 -0,15 1399,7 0,88

Expressão negativa
dominante 36,62 37,35 1,19 1356,0 0,24

Expressão negativa
não dominante 41,33 38,24 -4,85 1389,0 0,00

Como se descreve na tabela 10, o grupo de estudantes de Escolas com uma 
história consistente melhores Resultados (EmR) referem um ambiente familiar 
mais estruturado e índices mais elevados de responsividade emocional do que 
o grupo de estudantes de Escolas com história consistente de Piores Resultados 
(EPR), mas registam também maiores níveis de desvalorização por parte dos 
pais. 

tabela 9. diferenças de médias entre Escolas com os melhores Resultados 
(EmR) e Escolas com os Piores Resultados (EPR) nas dimensões

de história de abuso e negligência 

dimensão 
Escolas com os 

melhores Resultados 
(EmR) 

Escolas com os Piores 
Resultados (EPR) t gL p

A
bu

so
 e

 N
eg

lig
ên

ci
a

Estruturação do ambiente familiar 20,46 20,00 2,28 1433,8 0,02

Parentificação 6,75 6,84 -0,68 1432,0 0,50

higiene 5,30 5,14 1,05 1377,8 0,29

Abuso psicológico: humilhação 11,32 11,29 0,23 1441,0 0,82

Abuso psicológico: responsividade 
emocional 14,59 14,07 3,83 1349,0 0,00

Abuso psicológico: desvalorização 10,11 9,77 2,90 1403,5 0,00

o grupo das Escolas com história consistente de Piores Resultados (EPR) 
regista níveis estatisticamente significativos mais elevados do que o grupo de 
Escolas com uma história consistente melhores Resultados (EmR) em todas 
as dimensões de sintomatologia psicopatologia quer dos pais quer das mães. 
A mesma tendência mantém-se nos estudantes, com excepção das dimensões 
obsessão-compulsão, Ansiedade, hostilidade, Ansiedade fóbica e sintomas 
positivos, em que não se verificam diferenças estatisticamente significativas. 
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tabela 10. diferenças de médias entre Escolas com os melhores Resultados 
(EmR) e Escolas com os Piores Resultados (EPR), nas dimensões de 

sintomatologia psicopatológica do aluno, da mãe e do pai 

dimensão 
Escolas com os melhores 

Resultados (EmR) 
Escolas com os Piores 

Resultados (EPR) t gL p

si
nt
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 p

si
co

pa
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 d

o 
al
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somatização 0,52 0,61 -2,67 1467,0 0,01

obsessão-Compulsão 1,104 1,20 -1,65 1460,0 0,10

sensibilidade interpessoal 0,75 0,91 -3,80 1466,0 0,00

depressão 0,83 1,04 -4,73 1446,0 0,00

Ansiedade 0,74 0,81 -1,88 1450,0 0,06

hostilidade 0,98 1,04 -1,61 1455,0 0,11

Ansiedade fóbica 0,40 0,36 1,12 1463,0 0,26

ideação Paranóide 0,93 1,10 -4,10 1445,0 0,00

Psicoticismo  0,67 0,78 -2,91 1460,0 0,00

indice de severidade global 0,19 0,22 -3,3 1488,0 0,00

total de sintomas positivos 14,06 15,01 -1,6 2593,6 0,12

si
nt

om
at

ol
og

ia
 p

si
co

pa
to

ló
gi

ca
 d

a 
m

ãe
 

somatização 0,79 0,38 -7,3 467,3 0,00

obsessão-Compulsão 1,06 0,74 -5,0 395,6 0,00

sensibilidade interpessoal 0,82 0,51 -4,9 407,6 0,00

depressão 0,83 0,54 -2,0 561,0 0,05

Ansiedade 0,82 0,63 -3,0 373,7 0,00

hostilidade 0,85 0,58 -4,5 414,7 0,00

Ansiedade fóbica 0,55 0,26 -5,5 491,9 0,00

ideação Paranóide 1,08 0,70 -5,6 413,4 0,00

Psicoticismo  0,62 0,38 -4,2 453,4 0,00

indice de severidade global 0,21 0,13 -5,8 434,5 0,00

total de sintomas positivos 7,85 2,51 -11,6 2070,6 0,00
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somatização 0,60 0,25 -6,2 423,4 0,00

obsessão-Compulsão 0,79 0,62 -2,8 357,2 0,00

sensibilidade interpessoal 0,64 0,46 -3,2 386,6 0,00

depressão 0,57 0,43 -2,4 355,7 0,02

Ansiedade 0,63 0,49 -2,5 371,1 0,01

hostilidade 0,79 0,58 -3,3 358,1 0,00

Ansiedade fóbica 0,39 0,21 -3,6 437,5 0,00

ideação Paranóide 0,91 0,71 -2,8 515,0 0,01

Psicoticismo  0,50 0,27 -4,2 399,6 0,00

indice de severidade global 0,16 0,11 -4,3 383,2 0,00

total de sintomas positivos 6,01 1,93 -10,3 2031,1 0,00
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Ao nível das dimensões de satisfação parental, apenas se registam diferenças 
estatisticamente significativas entre os grupos na satisfação familiar (as mães do 
grupo de Escolas com história consistente de Piores Resultados – EPR – estão 
mais satisfeitas) e na satisfação do pai com a comunidade (os pais das Escolas 
com história consistente de Piores Resultados – EPR – estão mais satisfeitos). 
Estes dados estão descritos na tabela 11. 

tabela 11. diferenças de médias entre Escolas com os melhores Resultados 
(EmR) e Escolas com os Piores Resultados (EPR), ao nível

das dimensões de satisfação parental 

dimensão 

Escolas com os 
melhores Resultados 

(EmR) 

Escolas com os Piores 
Resultados (EPR) t gL p

sa
tis

fa
çã

o 
pa

-
re

nt
al

 (m
ãe

) satisfação com a comunidade 3,53 3,74 -1,5 252,6 0,13

satisfação com os amigos 6,27 6,10 1,3 560,0 0,20

satisfação com a família 5,95 6,43 -2,8 297,6 0,01

satisfação com a parentalidade 13,60 13,32 1,0 507,0 0,34

sa
tis

fa
çã

o 
pa

re
nt

al
 (p

ai
) satisfação com a comunidade 3,50 3,76 -2,2 250,9 0,03

satisfação com os amigos 6,01 5,94 0,5 338,4 0,61

satisfação com a família 5,80 6,12 -1,9 418,0 0,06

satisfação com a parentalidade 13,61 13,18 1,5 473,0 0,13

A tabela 12 descreve os valores ao nível da interacção entre professor e 
aluno. A interacção entre professor e aluno na disciplina de Português regista 
apenas diferenças estatisticamente significativas entre os dois grupos ao nível 
do Rigor, com os professores do grupo de Escolas com uma história consistente 
melhores Resultados (EmR) a serem descritos como mais rigorosos. A mesma 
tendência é registada nas disciplinas trianuais, com os professores das Escolas 
com uma história consistente melhores Resultados (EmR) a obterem índices 
estatisticamente superiores ao nível da Liderança, Ajuda / apoio / suporte, 
Repreensão e Rigor. Nas disciplinas bianuais, as únicas diferenças verificadas 
são ao nível da Repreensão e Rigor, com índices mais elevados nos professores 
do grupo de Escolas com uma história consistente melhores Resultados (EmR). 
As únicas dimensões em que os professores do grupo de Escolas com história 
consistente de Piores Resultados (EPR) registam valores mais elevados (com 
significância estatística) são a Liderança, Apoio / apoio / suporte e Compreensão 
nas disciplinas Anuais. Ainda nestas disciplinas, os professores do grupo de 
Escolas com uma história consistente melhores Resultados (EmR) apresentam 
pontuações mais elevadas na dimensão da Repreensão. 
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tabela 12 -  diferenças de médias entre Escolas com os melhores 
Resultados (EmR) e Escolas com os Piores Resultados (EPR), ao nível das 

dimensões de interacção entre Professor e aluno, nas disciplinas de Português, 
nas disciplinas trianuais, bianuais e Anuais 

dimensão Escolas com os melhores 
Resultados (EmR) 

Escolas com os Piores
Resultados (EPR) t gL p

in
te

ra
cç

ão
 e

nt
re

 p
ro

fe
ss

or
 e

 a
lu

no
 

(P
or

tu
gu

ês
) 

Liderança 18,80 18,47 1,1 1026,0 0,29

Ajuda / apoio / suporte 21,02 20,89 0,3 1027,0 0,74

Compreensão 22,43 22,53 -0,3 1026,0 0,78

Responsabilidade 15,36 15,63 -0,8 1010,0 0,45

insegurança 9,33 9,51 -0,4 1029,0 0,71

insatisfação 13,35 13,24 0,2 996,0 0,83

Repreensão 13,65 13,12 1,2 1014,0 0,24

Rigor 19,98 18,58 4,1 996,0 0,00

in
te

ra
cç

ão
 e

nt
re

 p
ro

fe
ss

or
 e

 a
lu

no
 

(d
is

ci
pl

in
as

 tr
ia

nu
ai

s)
 

Liderança 20,08 18,69 4,2 989,0 0,00

Ajuda / apoio / suporte 21,63 20,09 3,9 990,0 0,00

Compreensão 22,46 21,78 1,8 979,0 0,08

Responsabilidade 14,45 14,58 -0,3 961,0 0,74

insegurança 8,67 9,04 -0,8 951,5 0,44

insatisfação 14,29 13,66 1,2 970,0 0,25

Repreensão 14,91 13,69 2,8 971,0 0,01

Rigor 22,34 20,24 5,8 951,0 0,00

in
te

ra
cç

ão
 e

nt
re

 p
ro

fe
ss

or
 e

 a
lu

no
 

(d
is

ci
pl

in
as

 b
ia

nu
ai

s)
 

Liderança 19,01 19,21 -0,6 789,0 0,57

Ajuda / apoio / suporte 21,41 21,25 0,4 770,0 0,70

Compreensão 22,36 22,99 -1,6 733,6 0,12

Responsabilidade 15,45 15,41 0,1 760,0 0,91

insegurança 9,66 8,99 1,3 763,6 0,21

insatisfação 14,04 13,40 1,0 762,0 0,31

Repreensão 14,90 13,44 2,9 777,0 0,00

Rigor 20,65 19,61 2,6 761,0 0,01

in
te

ra
cç

ão
 e

nt
re

 p
ro

fe
ss

or
 e

 a
lu

no
 

(n
as

 d
is

ci
pl

in
as

 a
nu

ai
s)

 

Liderança 18,52 19,63 -3,5 955,0 0,00

Ajuda / apoio / suporte 21,09 22,01 -2,4 946,0 0,02

Compreensão 22,74 23,67 -2,6 901,5 0,01

Responsabilidade 16,15 16,13 0,1 915,0 0,96

insegurança 12,82 12,70 0,2 923,0 0,81

insatisfação 9,65 8,97 1,5 969,0 0,14

Repreensão 14,00 12,84 2,6 945,0 0,01

Rigor 19,23 18,54 1,9 912,7 0,06
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os estudantes do grupo de Escolas com uma história consistente melhores 
Resultados (EmR) registam mais horas de sono e maior activação no período da 
manhã do que os estudantes do outro grupo. os estudantes do grupo de Escolas 
com história consistente de Piores Resultados (EPR) apresentam maior activação 
no período da noite (tabela 13).

tabela 13. diferenças de médias Escolas com os melhores Resultados (EmR)
e Escolas com os Piores Resultados (EPR), ao nível das dimensões

de Padrões de sono 

dimensão 
Escolas com os

melhores Resultados 
(EmR) 

Escolas com os
Piores Resultados 

(EPR) 
t gL p

Pa
dr

õe
s 

de
 s

on
o Qualidade do sono 16,21 16,63 -1,3 970,0 0,19

Quantidade de sono 12,60 11,88 3,9 942,4 0,00

Activação no período da manhã 11,68 10,70 4,3 950,0 0,00

Activação no período da noite 8,27 8,93 -3,4 966,9 0,00

 
A tabela 14 descreve os resultados ao nível o auto-conceito e auto-estima, 

do envolvimento escolar, dos processos de aprendizagem e dos padrões 
adaptativos de aprendizagem dos estudantes dos dois grupos de escolas. 
os estudantes do grupo de Escolas com uma história consistente melhores 
Resultados (EmR) apresentam índices de Competência académica e de Aceitação 
social estatisticamente mais elevados do que o grupo de estudantes de Escolas 
com história consistente de Piores Resultados (EPR). Ao nível do envolvimento 
dos estudantes com a escola, a única dimensão em que os estudantes de Escolas 
com história consistente de Piores Resultados (EPR) apresentam níveis mais 
elevados do que os estudantes do outro grupo é a motivação extrínseca. o grupo 
de estudantes de Escolas com uma história consistente melhores Resultados 
(EmR) regista valores mais elevados ao nível das aspirações futuras e objectivos, 
do apoio dos pares para a aprendizagem, do apoio dos professores para a 
aprendizagem e do apoio da família para a aprendizagem. Por outras palavras, o 
grupo de estudantes de Escolas com uma história consistente melhores Resultados 
(EmR) apresenta valores mais positivos em todas as dimensões do envolvimento 
psicológico com a escola e apenas numa dimensão do envolvimento cognitivo 
(motivação).  
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tabela 14. diferenças de médias entre Escolas com os melhores Resultados 
(EmR) e Escolas com os Piores Resultados (EPR), ao nível das dimensões
e subdimensões de auto-conceito e auto-estima, envolvimento do aluno

com a escola, Processos de aprendizagem (iPA) padrões adaptativos
de aprendizagem (PALs)

dimensão 

Escolas com 
os melhores 
Resultados 

(EmR) 

Escolas com 
os Piores 

Resultados 
(EPR) 

t gL p

A
ut

o-
co

nc
ei

to
e 

au
to

-e
st

im
a Competência académica 8,29 7,96 4,03 1368,0 0,00

Aceitação social 7,33 7,16 2,37 1432,0 0,02

Competência atlética 8,34 8,33 0,11 1415,0 0,91

Amizades íntimas 5,96 5,82 1,39 1422,0 0,16

En
vo

lv
im

en
to

 d
o 

al
un

o 
co

m
 a

 e
sc

ol
a 

Relevância e controlo do trabalho escolar 17,72 17,92 -1,37 1398,0 0,17

Aspirações futuras e objectivos 13,81 12,99 7,10 1369,7 0,00

motivação extrínseca 3,46 3,72 -3,07 1417,0 0,00

Apoio dos professores para a aprendizagem 25,64 25,09 2,38 1364,4 0,02

Apoio da família para a aprendizagem 13,50 12,95 4,9 1415,0 0,00

Apoio dos pares para a aprendizagem 18,57 17,69 6,0 1390,0 0,00

Pr
oc

es
so

s
de

 a
pr

en
di

za
ge

m
(i

PA
) 

motivação para o desempenho, tipo 1 9,86 9,30 3,6 1377,0 0,00

motivação para o desempenho, tipo 2 9,57 9,34 1,0 1383,0 0,30

Estratégia superficial 18,03 17,82 1,3 1368,0 0,20

Estratégia profunda 26,20 23,95 6,6 1349,0 0,00

Estratégias de sucesso, tipo 1 16,67 16,17 2,1 1367,0 0,04

Estratégias de sucesso, tipo 2 19,09 18,80 2,1 1361,0 0,03

Pa
dr

õe
s

ad
ap

ta
tiv

os
 

ap
re

nd
iz

ag
em

 
(P

A
Ls

) (
al

un
o) objectivos de mestria 10,82 11,13 -1,8 1350,0 0,07

objectivos de desempenho 14,74 14,58 1,1 1356,0 0,27

Evitamento de objectivos de desempenho 7,69 7,65 0,4 1379,9 0,68

Pa
dr

õe
s 

ad
ap

ta
tiv

os
 

ap
re

nd
iz

ag
em

 
(P

A
Ls

) (
tu

rm
a)

 

objectivos de mestria 18,04 17,99 0,3 1368,0 0,74

objectivos de desempenho 8,86 8,73 1,4 1380,0 0,15

Evitamento de objectivos de desempenho 12,54 12,72 -1,0 1376,6 0,31

Ao nível dos processos de aprendizagem avaliados pelo iPA, os estudantes 
de Escolas com uma história consistente melhores Resultados (EmR) registam 
valores mais elevados em todas as dimensões em que se verificam diferenças 
estatisticamente significativas: motivação para o desempenho tipo 1, estratégia 
profunda, estratégia de sucesso tipo 1 e estratégia de sucesso tipo 2 (tabela 14). 
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Ao nível dos padrões adaptativos de aprendizagem avaliados pelo PALs, não se 
verificam diferenças estatisticamente significativas em nenhum das dimensões 
(seja dos dados referentes ao aluno seja nos dados referentes à turma) (tabela 14). 

A tabela 15 apresenta os resultados relativos à Percepção dos objectivos dos 
pais, da vida familiar e vizinhança, crenças, atitudes e estratégias relacionadas 
com a escola e percepção dos objectivos dos professores. o grupo de estudantes 
de Escolas com uma história consistente melhores Resultados (EmR) registam 
índices mais elevados nas dimensões de espaço da vizinhança, orientação dos 
pais para o desempenho, eficácia académica a português, eficácia académica 
nas disciplinas trianuais, pressão académica nas disciplinas trianuais, eficácia 
académica nas disciplinas bianuais, eficácia académica nas disciplinas anuais, e 
orientação dos professores para objectivos de mestria nas disciplinas trianuais. 
o grupo de estudantes de Escolas com história consistente de Piores Resultados 
(EPR) regista índices mais elevados e com significância estatística ao nível 
do cepticismo em relação à relevância da escola, estratégias disfuncionais, 
comportamento batoteiro, e evitamento da novidade (tabela 15). 
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tabela 15. diferenças de médias entre Escolas com os melhores Resultados (EmR) e 
Escolas com os Piores Resultados (EPR) nas dimensões de Percepção dos objectivos 
dos pais, da vida familiar e vizinhança, crenças, atitudes e estratégias relacionadas 

com a escola e percepção dos objectivos dos professores. 

dimensão 
Escolas com 
os melhores 
Resultados 

(EmR) 

Escolas com
os Piores 

Resultados 
(EPR) 

t gL p

Pe
rc

ep
çã

o 
do

s 
pa

is
, d

a 
vi

da
 

fa
m

ili
ar

 e
vi

zi
nh

an
ça

Espaço da vizinhança 16,06 15,31 5,3 1350,0 0,00

dissonância entre casa e escola 10,36 10,63 -1,4 1371,0 0,15

orientação dos pais para a mestria 17,73 17,08 4,1 1355,0 0,00

orientação dos pais para o desempenho 13,39 13,59 -1,3 1374,0 0,18

C
re

nç
as

, a
tit

ud
es

 e
 e

st
ra

té
gi

as
 re

la
ci

on
ad

as
 c

om
 a

 e
sc

ol
a

Cepticismo em relação à relevância da escola 12,93 13,37 -2,1 1336,0 0,04

Estratégias disfuncionais 13,36 14,29 -4,7 1349,2 0,00

Auto-percepção de baixo rendimento 11,54 12,66 -5,6 1356,0 0,00

Comportamento batoteiro 6,84 7,39 -4,7 1356,6 0,00

Evitamento da novidade 11,41 12,07 -4,8 1337,1 0,00

Eficácia académica: Português 12,12 11,85 2,1 1145,0 0,03

Pressão académica: Português 17,68 17,36 1,7 1123,0 0,09

Comportamento disruptivo: Português 9,58 9,73 -0,6 1140,0 0,53

Eficácia académica: trianual 11,95 11,23 4,6 1100,0 0,00

Pressão académica: trianual 18,78 17,78 4,7 1093,0 0,00

Comportamento disruptivo: trianual 9,58 9,57 0,0 1073,7 0,96

Eficácia académica: bianual 12,76 12,10 4,4 874,0 0,00

Pressão académica: bianual 18,59 18,30 1,3 876,0 0,18

Comportamento disruptivo: bianual 10,14 9,73 1,5 845,3 0,14

Eficácia académica: Anual 12,89 12,58 2,3 1037,9 0,02

Pressão académica: Anual 18,55 18,33 1,1 1050,2 0,28

Comportamento disruptivo: Anual 9,92 9,69 0,9 1072,0 0,38

Pe
rc

ep
çã

o 
do

s 
ob

je
ct

iv
os

do
s 

pr
of

es
so

re
s

orientação para a mestria: Português 11,86 11,75 0,8 1154,0 0,43

orientação para o desempenho: Português 10,41 10,34 0,5 1145,0 0,60

orientação para a mestria: trianual 11,88 11,57 2,0 1116,0 0,04

orientação para o desempenho: trianual 10,84 10,57 1,7 1090,0 0,10

orientação para a mestria: bianual 12,16 12,19 -0,2 896,0 0,85

orientação para o desempenho: bianual 10,88 10,57 1,9 867,0 0,06

orientação para a mestria: Anual 12,24 12,38 -1,0 1068,0 0,32

orientação para o desempenho: Anual 10,62 10,61 0,1 1063,0 0,94
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discussão

o objectivo deste estudo foi descrever os valores que os principais 
indicadores de persistência educacional e de motivação assumem em dois perfis 
de escolas: Escolas com uma história consistente melhores Resultados (EmR) 
e Escolas com história consistente de Piores Resultados (EPR). o grupo de 
estudantes de Escolas com uma história consistente melhores Resultados (EmR) 
regista indicadores mais positivos em várias dimensões da escola, da família e 
do estudante.  

1. dimensões da escola 

os estudantes das Escolas com uma história consistente melhores 
Resultados (EmR) percepcionam as suas escolas como tendo níveis mais 
positivos ao nível a) das Estratégias de promoção do sucesso escolar (níveis 
superiores de proximidade entre professores e estudantes, actividades extra-
curriculares, aprendizagem activa e educação para a carreira), b) da interacção 
com os professores (maior Rigor na disciplina de Português; maior Ajuda/
apoio/suporte, Repreensão, Rigor e Liderança nas disciplinas trianuais; 
maior Repreensão e Rigor nas disciplinas bianuais, e maior Repreensão nas 
disciplinas Anuais); e c) orientação dos professores para objectivos de mestria 
nas disciplinas trianuais. os estudantes de Escolas com história consistente de 
Piores Resultados (EPR) percepcionam as suas escolas como a) tendo níveis mais 
elevados de tutoria (ao nível das Estratégias de promoção do sucesso escolar); 
e de b) interacção com os professores mais caracterizada por Liderança, Ajuda/
apoio/suporte e Compreensão nas disciplinas Anuais. 

os resultados obtidos ao nível das estratégias de promoção de sucesso 
escolar são congruentes com as evidências da investigação acerca do impacto de 
determinadas estratégias no rendimento académico dos estudantes (ex: gullatt 
& Lemoine, 1997; marsh, 1992; marsh, & Kleitman, 2002; Prince, 2004; Yoder, & 
hochevar, 2005; Wagstaff, Combs, & Jarvis, 2000), nomeadamente ao nível da 
aprendizagem activa (Johnson, Johnson, & holubec, 1992; Kagan, 1994), tutoria 
(mcLearn, Colasanto, and schoen, 1998; tierney & grossman, 1995) ou educação 
para a carreira (zimmer-gembeck & mortimer, 2006). 

o facto de Escolas com uma história consistente melhores Resultados 
(EmR) e Escolas com história consistente de Piores Resultados (EPR) 
apresentarem perfis diferentes ao nível da percepção dos estudantes acerca 
da implementação de estratégias de promoção do sucesso escolar pode ser 
compreendido à luz das características específicas de cada tipo de escolas. As 
estratégias das Escolas com história consistente de Piores Resultados (EPR) (ex. 
tutoria) tendem a ser percebidas como estratégias de compensação de défices 
(nomeadamente em estudantes com défices e dificuldades de aprendizagem). 
Apesar de ser compreensível que as Escolas com história consistente de Piores 
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Resultados (EPR) valorizem estas estratégias de compensação, é desejável que 
implementem também outras estratégias e que monitorizem a ligação entre estas 
estratégias mais compensatórias e a visão/objectivos da escola, bem como entre 
o desenvolvimento e as práticas dos professores (hartley, 2007). 

Ao nível das interacções entre professores e estudantes, os resultados 
encontrados revelam que as Escolas com uma história consistente melhores 
Resultados (EmR) registam comportamentos dos professores mais associados 
a bons resultados académicos dos estudantes nas disciplinas trianuais – o que 
sugere que estas condições se mantêm ao longo do tempo (exemplo, durante 
os três anos das disciplinas trianuais). o modelo dos Comportamentos dos 
Professores sugere que os comportamentos dos professores mais promotores 
de bons resultados académicos são os caracterizados por liderança, Ajuda/
apoio/suporte e compreensão (Wubbels e col., 1985). Apesar de esta tendência 
se ter verificado também neste estudo, os professores das Escolas com uma 
história consistente melhores Resultados (EmR) foram também descritos como 
apresentando comportamentos também de rigor e repreensão. Este facto pode 
estar associado às características das Escolas com uma história consistente 
melhores Resultados (EmR) (na sua maioria escolas privadas e religiosas), 
que tendem a ter uma cultura organizacional que valoriza o rigor, exigência, 
estruturação e directividade – o que tende a ser valorizado também pelas famílias. 

2. dimensões da família 

As famílias dos estudantes de Escolas com uma história consistente melhores 
Resultados (EmR) são caracterizadas por a) maior Estruturação (estruturação de 
hábitos e rotinas, maior responsividade emocional, e desvalorização por parte 
dos pais), b) maior Envolvimento dos pais com a escola (maior quantidade e 
qualidade dos contactos com os professores, experiência subjectiva mais positiva 
em relação aos professores e à escola em geral); c) Expressão individual na 
família caracterizada por expressão negativa não dominante; e d) orientação dos 
pais para objectivos de desempenho. As famílias dos estudantes de Escolas com 
história consistente de Piores Resultados (EPR) são caracterizadas por índices 
mais elevados de a) Psicopatologia nos pais e nas mães, e b) de satisfação da mãe 
com a vida familiar, e do pai com a comunidade.

Estes resultados são congruentes com as evidências da investigação, 
nomeadamente ao nível do envolvimento parental com a escola, confirmando-se 
também aqui que é uma das dimensões em que se verificam maiores diferenças 
entre escolas mais e menos eficazes (ex. Epstein, 1996; Eccles & harold, 1996; 
Epstein & dauber, 1991; funkhouser & gonzalez, 1997; griffith, 1996; henderson 
& berla, 1994; mullis & Jenkins, 1990; White, 1982). As famílias dos estudantes 
das escolas mais eficazes são mais estruturadas, mas também tendem a ser mais 
críticos (como é revelado pelos maiores índices de desvalorização e de expressão 
individual na família não dominante) e mais orientados para o desempenho 
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académico (como é revelado pela elevação na orientação dos pais para objectivos 
de desempenho. Estes factores têm sido associados a níveis superiores de 
desempenho académico (ex baumrind, 1991; gonzalez, doan holbein, & Quilter, 
2002; turner & Johnson, 2003; steinberg, Elmer, & mounts, 1989).

Ao nível da psicopatologia dos pais, os resultados demonstram que os pais 
dos estudantes de Escolas com história consistente de Piores Resultados (EPR) 
apresentam níveis mais elevados em todas as dimensões. Estes resultados são 
consistentes com as evidências acerca do impacto que a psicopatologia dos pais 
(principalmente das mães) tem no desenvolvimento dos filhos (ex. gross, shaw, 
& moilanen, 2008; gross, shaw, burwell, & Nagin, 2009). 

A elevação ao nível da sintomatologia psiquiátrica verificada nos pais 
dos estudantes de Escolas com história consistente de Piores Resultados (EPR) 
é consistente com o modelo de stress familiar (goodman & gotlib, 1999) que 
salienta a importância das condições adversas em geral associadas a famílias de 
nível sócio-económico baixo no desenvolvimento da psicopatologia. Para além 
disso, este resultado vai ao encontro de outros estudos que demonstraram a 
existência de associações entre psicopatologia parental e rendimento académico 
dos filhos (george, herman, & ostrander, 2006).

os níveis de satisfação com a vida familiar encontrados nas mães dos 
estudantes das Escolas com história consistente de Piores Resultados (EPR) podem 
ser compreendidos pelo contexto das famílias. Note-se que entre as Escolas com 
história consistente de Piores Resultados (EPR), uma parte da população é de 
meios rurais, ao passo que as Escolas com uma história consistente melhores 
Resultados (EmR) provêm essencialmente de meios urbanos. As mulheres de 
contextos rurais tendem a ter uma vida profissional menos active e a dedicar 
mais a sua actividade a tarefas domésticas e familiares, o que pode contribuir 
para uma maior percepção de satisfação com a vida familiar. Por outro lado, os 
contextos rurais tendem a aumentar o sentido de participação na comunidade, 
o que contribui para explicar a maior satisfação com a comunidade encontrado 
nos pais de estudantes de Escolas com história consistente de Piores Resultados 
(EPR).

3. dimensões do estudante

os estudantes das Escolas com uma história consistente melhores 
Resultados (EmR) registam resultados mais positivos ao nível a) dos Padrões de 
sono (dormem mais horas, e registam maior activação no período da manhã); b) 
do Auto-conceito e auto-estima (competência académica e aceitação social mais 
elevados); c) do Envolvimento dos estudantes com a escola (níveis mais elevados 
de aspirações futuras e objectivos, do apoio dos pares para a aprendizagem, 
do apoio dos professores para a aprendizagem e do apoio da família para a 
aprendizagem e motivação intrínseca); d) dos Processos de aprendizagem 
(valores mais elevados de motivação para o desempenho tipo 1, estratégia 
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profunda, estratégia de sucesso tipo 1, estratégia de sucesso tipo 2; eficácia 
académica a português, eficácia académica nas disciplinas trianuais, pressão 
académica nas disciplinas trianuais, eficácia académica nas disciplinas bianuais, 
e eficácia académica nas disciplinas anuais). 

os estudantes de Escolas com história consistente de Piores Resultados 
(EPR) apresentam a) maiores índices de Psicopatologia (somatização, depressão, 
sensibilidade interpessoal, ideação paranóide, psicoticismo e índice de severidade 
global); b) padrões de sono caracterizados por maior activação no período da 
noite), e c) Padrões de aprendizagem menos adaptativos (cepticismo em relação 
à relevância da escola, estratégias disfuncionais, comportamento batoteiro, e 
evitamento da novidade). 

Em relação às dimensões cognitivas do envolvimento dos estudantes com 
a escola, os estudantes de Escolas com história consistente de Piores Resultados 
(EPR) regista valores mais elevados de motivação extrínseca e valores mais baixos 
na dimensão de aspirações futuras e objectivos. Ao nível da motivação, o grupo 
de estudantes de Escolas com uma história consistente melhores Resultados 
(EmR) regista menores níveis de motivação extrínseca, e níveis mais elevados 
de aspirações futuros e objectivos. os estudantes dos dois grupos de escolas 
não se distinguiram em outros indicadores de motivações em relação à escola. 
No que respeita às estratégias de aprendizagem, os estudantes de Escolas com 
história consistente de Piores Resultados (EPR) apresentam indicadores mais 
negativos, caracterizados por maior cepticismo em relação à relevância da escola, 
estratégias disfuncionais, auto-percepção de baixo rendimento, comportamento 
batoteiro e evitamento da novidade. Estes resultados são congruentes com as 
evidências da investigação, que demonstram que os estudantes com melhores 
resultados tendem a ser movidos por razões de mestria e de desempenho, e 
tendem a utilizar mais estratégias de estudo orientadas para o sucesso, o que, por 
sua vez, está associado a bons resultados académicos (Covington, 2000; Kaplan & 
maehr, 2007; Wolters, 2004). Pelo contrário, os estudantes de Escolas com história 
consistente de Piores Resultados (EPR) tendem a pensar na escola em termos 
instrumentais e de motivações extrínsecas, o que está a associado ao uso de 
estratégias superficiais e fraudulentas e a um menor envolvimento com a escola 
e com os resultados académicos (Kaplan, & maehr, 2007; murdock & Anderman, 
2006; urdan, midgley & Anderman, 1998). Apesar de dimensões do aluno, tem 
crescido o corpo das evidências que apontam para a grande associação entre as 
motivações e as estratégias de estudo dos estudantes e as motivações dos pais, 
dos professores (Eccles & Jacobs, 1986; gronlnick e col., 2002; gutman, 2006) e de 
características da escola (finn & frone, 2004). 

o facto de os estudantes de Escolas com uma história consistente melhores 
Resultados (EmR) registarem níveis mais elevados ao nível da competência 
escolar e da aceitação social, é consistente com a investigação que sugere que 
a auto-percepção de competência dos estudantes associada às estratégias de 
estudo usadas pelos estudantes e ao rendimento académico (ex: bandura, 1997; 



Journal of Child and Adolescent Psychology
Revista de Psicologia da Criança e do Adolescente. Lisboa, 3(1) 2012 107

Escolas secundárias Portuguesas com melhores e piores resultados académicos: ..., pp. 81-121

Pajares & schunk, 2000; schunk, 1995; schunk & meece, 2005).  
os estudantes de Escolas com uma história consistente melhores Resultados 

(EmR) dormem mais horas e têm maior activação no período da manhã (ao passo 
que os estudantes de Escolas com história consistente de Piores Resultados (EPR) 
têm maior activação no período da noite). Estes dados confirmam a associação 
entre o padrão de sono e os resultados académicos (drake e col., 2003; gomes, 
tavares & Azevedo, 2002; medeiros, mendes, Lima & Araújo, 2003; Perez-Chada, 
e col., 2007). também neste estudo se verifica que os estudantes que dormem 
mais horas e estão mais activado no período da manhã provêm de ambientes 
familiares descritos como mais estruturados. Este facto sugere que estudantes 
em ambientes familiares estruturados terão maiores probabilidades de cumprir 
um horário de sono (com maior controlo em actividades como ver televisão ou 
jogar computador em horas tipicamente associadas a tempo de dormir). Em 
ambiente pouco estruturados, aumenta a probabilidade de os estudantes ficarem 
acordados até mais tarde, o que terá como consequência estar com sono e menos 
activados na parte da manhã e percepcionarem maior activação na parte da noite.  

No que respeita à sintomatologia psiquiátrica dos estudantes, os resultados 
deste estudo dão suporte às crescentes evidências acerca do impacto da saúde 
mental no rendimento académico. Apesar de esta ser uma relação complexa, distal 
e não linear (o que levou a que durante muito tempo esta fosse uma dimensão 
negligenciada ao nível do rendimento académico), crescem as evidências de 
que os indicadores de saúde mental estão associados ao rendimento académico 
(ex. Kitzrow, 2003; masten e col., 2005; svanum & zody, 2001). A relação entre 
psicopatologia dos estudantes e o rendimento académico é mediada por outros 
factores, momeadamente pela motivação e estratégias de estudo (brackney & 
Karabenick, 1995) que são influenciadas pelas distorções cognitivas (ao nível de 
projecção no futuro e auto-percepção do indivíduo) associadas a determinadas 
condições (ex. depressão) e que interferem no envolvimento com a escola e nos 
resultados (Whitton, Larson & hauser, 2008). Para além disso, a relação entre 
psicopatologia e rendimento académico é moderado pelo grau de exposição 
a factores de risco por parte dos estudantes: baixos índices de psicopatologia 
contribui para a melhoria das trajectórias académicas em estudantes de baixo 
risco, mas o mesmo não se verifica em estudantes de alto risco (gutman, sameroff 
& Cole, 2003).

Conclusões

As características dos contextos em que os indivíduos estão inseridos 
têm um impacto significativo nos processos e resultados das trajectórias dos 
indivíduos a vários níveis (Cox, mills-Koonce, Propper & gariépy, 2010; 
stormshak e col., 2011; tuppett, Yates, obradovic & Egeland, 2010). Assim, a 
compreensão das características dos contextos, nomeadamente das escolas e 
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das famílias, promotoras de trajectórias adaptativas é extremamente relevante. 
os factores da família têm um impacto significativo no rendimento académico 
dos estudantes, com destaque para o estatuto sócio-económico (burchinal, e 
col., 2011; martin, e col., 2010), o envolvimento dos pais na educação dos filhos 
(Cheung & Pomerantz, 2011). As condições adversas das famílias têm um impacto 
negativo em múltiplos domínios de funcionamento dos filhos (herrenkohl e col., 
2010; Kouros, Cummings & davies, 2010; taylor, Way & seeman, 2011) – por 
exemplo, a psicopatologia dos pais tem um impacto negativo no funcionamento 
dos filhos (garber & Cole, 2010). similarmente, as famílias desempenham um 
papel determinante na transmissão intergeracional de funcionamento adaptativo 
(schofielf, e col. 2011) e mesmo no desenvolvimento de competências de 
vocabulário e de literacia (Rodriguez & tamis-Lemonda, 2011).

os resultados deste estudo são congruentes com as evidências de que as 
características da escola estão associadas ao rendimento académico dos estudantes 
(Altonji, Elder & taber, 2005; boon, 2007; hoffer, greeley & Coleman, 1985), e têm 
o potencial de moderar o efeito de várias dimensões, como por exemplo, os efeitos 
das normas dos grupos no clima social da escola (Nesdale & Lawson, 2011). Por 
outro lado, estes resultados dão suporte à necessidade de as escolas promoverem 
mais proactivamente trajectórias académicas adaptativas, potenciando as 
competências e os resultados positivos e diminuindo os maus resultados, 
em vários domínios incluindo a auto-regulação (blair & diamond, 2008), as 
actividades extra-curriculares (fleming e col., 2008), tutoria (herrera, grossman, 
Kauh & mcmaken, 2011), nas atribuições dos estudantes acerca do desempenho 
académico (swinton e col., 2011) ou nas competências de leitura em estudantes em 
risco (saine, Lerkkanen, Ahonen, tolvanen & Lyytinen, 2011). um dos aspectos 
centrais à acção das escolas é a identificação precoce de estudantes em risco para 
trajectórias académicas negativas. sendo que as evidências demonstram que os 
programas de intervenção desenvolvidos em contexto escolar têm um impacto 
positivo e significativo em múltiplas dimensões do funcionamento dos estudantes 
(burchinal, e col., 2011; Campbell, 2004; Conduct Problems Prevention Research 
group, 2011; dishion, véronneau e myers, 2010). de facto, as escolas precisam de 
aceitar a sua responsabilidade de promover trajectórias académicas adaptativas, 
que inclui a abordagem do estudante numa perspectiva biopsicossocial, em que 
se valorizam outras dimensões do funcionamento dos indivíduos para além da 
centração nas tradicionais dimensões curriculares. Nos últimos anos têm aumentado 
as evidências acerca do impacto positivo que a promoção das competências sociais 
e emocionais tem no funcionamento dos indivíduos (bornstein, hahn & haynes, 
2010), incluindo a psicopatologia (Keith, burt, & Roisman, 2010), o rendimento 
académico (durlak, Weissberg, dymnicki, taylor & schellinger, 2011) ou mesmo o 
sucesso no trabalho na idade adulta (masten, desjardins, mcCormick, Kuo & Long, 
2010). A promoção das trajectórias adaptativas requer também a ênfase nos vários 
indicadores de saúde mental, já que aumenta o consenso acerca do seu impacto no 
rendimento académico, nomeadamente os comportamentos disruptivos (Alatupa 
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e col., 2011; Ansary & Luthar, 2009; masten e col., 2005), abuso de substâncias 
(haller, handley, Chassin & bountress, 2010), em diferentes culturas (Chen, 
huang, Chang, Wang e Li, 2010). A promoção de trajectórias adaptativas requer 
das escolas uma atitude proactiva de promoção do desenvolvimento de dimensões 
centrais a um funcionamento adaptativo. Por exemplo, a organização dos vários 
processos psicológicos, ou, por outras palavras, a personalidade, é um importante 
preditor de diversos indicadores de funcionamento negativo positivo, como a 
psicopatologia (Cloninger, zohar, & Cloninger, 2010; Roberts, Jackon, burger 
& trautwein, 2009), bem-estar subjectivo (Cloninger e col., 2010), problemas de 
ajustamento (zalewski, Lengua, Wilson, trancik, & bazinet, 2011), e rendimento 
académico (moreira, oliveira, Cloninger, Azevedo, sousa, Castro, & Cloninger, 
2012).    

Em suma, este estudo contribui para uma maior compreensão de várias 
dimensões envolvidas no rendimento académico em escolas secundárias 
portuguesas, e reforçam as evidências encontradas em outros estudos acerca da 
realidade portuguesa que demonstram que o rendimento académico resulta das 
dinâmicas entre vários factores, de que se destacam indicadores de persistência 
educacional e indicadores de motivação (moreira, dias, vaz & vaz, 2013) e que os 
estudantes de escolas muito e pouco eficazes apresentam perfis muito diferenciados 
nestes indicadores (moreira, dias, vaz & freitas, 2011). o conhecimento das 
características de escolas eficazes é uma condição fundamental para o planeamento 
e monitorização de estratégias de melhoria da escola e de promoção de trajectórias 
adaptativas, contribuindo para a transposição das evidências da investigação para 
a prática (guerra, graham & tolan, 2011; Lowell, Cárter, gody, Paulicin & briggs-
gowan, 2011; shonkoff & bales, 2011). 
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