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Resumo: As escolas desempenham um papel crucial na promogao de
trajectorias académicas positivas dos seus estudantes. A compreensao das
caracteristicas dos estudantes de escolas com diferentes perfis (ex. escolas
eficazes VS escolas nao eficazes) tem implicacdes importantes para a seleccao
e planeamento dos esforcos de melhoria da escola, ja que a eficacia das

Journal of Child and Adolescent Psychology
Revista de Psicologia da Crianga e do Adolescente. Lisboa, 3(1) 2012 81



Paulo Moreira, Paulo Dias, Filipa M. Vaz, Claudia Rocha, Juliana Monteiro e Joao Machado Vaz

intervencdes depende em larga medida do grau em que as estratégias sao
adaptadas as caracteristicas e necessidades dos estudantes. Também por
essa razao, & 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 adaptacao das
intervencbes as caracteristicas e necessidades dos estudantes. O objectivo
deste estudo foi descrever os valores que as principais dimensoes da escola, da
familia 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 ltimos 5 anos se posicionaram nos primeiros lugares dos
rankings foram incluidas no grupo de Escolas com uma historia consistente de
Melhores Resultados (EMR). As escolas que nos ultimos 5 anos se posicionaram
nos tltimos lugares dos rankings foram incluidas no grupo de Escolas com uma
historia consistente de Piores Resultados (EPR). Participaram neste estudo 2428
estudantes portugueses do 12° ano (1104 estudantes de escolas com uma historia
consistente de Melhores Resultados (MR) e 1324 estudantes de Escolas com uma
historia consistente de Piores Resultados académicos (PR). Os estudantes de escolas
com melhores resultados registaram indicadores mais positivos na maioria das
dimensoes avaliadas (da escola, da familia e dos estudantes). Estes resultados
sao congruentes com as evidéncias acerca da influéncia dos factores contextuais
no rendimento académico dos estudantes e acerca das caracteristicas da escola,
da familia e dos estudantes associadas a eficacia das escolas. Para além disso,
estes resultados tem implicacoes significativas para os esforcos de melhoria das
escolas Portuguesas, uma vez que contribuem para o desenho e implementagao
de estratégias de promocao de trajectorias positivas (especialmente para as
escolas em situagdes especialmente dificeis).

Palavras-chave: Preditores do desempenho académico; dimensdes da
escola; dimensoes da familia; dimensoes do estudante; melhoria da escola;
eficacia 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.

Introducao

Os decisores das escolas desempenham um papel determinante no
planeamento e implementagao de estratégias de intervengdes 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
tendéncia tradicional de uma centrag¢ao na avaliagao e intervencao individualizada
e centrada no défice. Por exemplo, apesar de os professores e directores das escolas
continuarem a valorizar as actividades de avaliacao tradicionais, as actividades de
aconselhamento e de intervencao orientadas para o desenvolvimento dos sistemas
educativos tém vindo a ser valorizadas pelos directores e professores de uma forma
crescente (Magi & Kikas, 2009), ao ponto de se constituir um dos principais desafios a
intervengao dos psicologos educacionais. As intervengoes sistémicas sao orientadas
para o desenvolvimento de processos promotores ou facilitadores de condi¢oes
Optimas para o processo de ensino-aprendizagem, desejavelmente aproximando
os diversos indicadores (incluindo variaveis dos estudantes, da escola e da familia)
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, ja que permitem
a implementacao de estratégias (principalmente em escolas em circunstancias
desafiantes) eficazes na aproximacao dos varios indicadores aos valores das escolas
eficazes. Apesar disso, a comparacgao dos valores que os factores envolvidos nas
trajectorias académicas assumem em escolas portuguesas muito eficazes e pouco
eficazes € extremamente limitada.
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Preditores do rendimento academico

O rendimento académico resulta das dinamicas entre varios factores,
incluindo factores geneéticos, desenvolvimentais, contextuais, familiares,
cognitivos, emocionais e relacionais. A inteligéncia e a personalidade estao entre
os preditores do rendimento académico mais estudados e encontram-se entre as
dimensbes para as quais existem maiores evidéncias acerca da sua rela¢ao com o
rendimento académico (De Raad & Schouwenburg, 1996; Neisser e col., 1994). A
inteligéncia tem um poder preditivo superior ao da personalidade nos primeiros
anos de escolaridade, invertendo-se esta tendéncia em niveis de educacao mais
avangada (Laidra, Pullman & Allik, 2006). Apesar da grande importancia destes
dois processos integrados na predi¢ao do rendimento académico, a inteligéncia e
a personalidade sao insuficientes para explicar a variancia ao nivel do rendimento
académico. Gradualmente, foi aumentando o interesse por processos mais
especificos, incluindo objectivos e motivacdes, expectativas, auto-eficacia, auto-
conceito, auto-regulacao (ex. Blair & Diamond, 2008), estilos de aprendizagem
e estratégias de estudo (Credé & Kuncel, 2008), comportamentos disruptivos de
internalizacao e de externalizagao (Masten e col., 2005), entre outros. Formulac¢oes
recentes tém evidenciado que a compreensao adequada das trajectorias académicas
em diferentes individuos requer a integracao de diferentes indicadores,
nomeadamente, indicadores das abordagens de persisténcia educacional e de
motivacgao (Credé & Kuncel, 2008; Moreira e col., em submissao). Para além disso,
tem vindo a crescer o interesse pelas interaccdes entre diversos indicadores de
satide (por exemplo, de satide mental) e das trajectorias académicas

No que diz respeito ao impacto da satide mental dos estudantes no
rendimento académico, os comportamentos disruptivos na infancia estao
associados a resultados académicos negativos (Asendorpf, Denissen, & van
Aken, 2008). Estudos longitudinais sugerem que os comportamentos disruptivos
de externalizagao prejudicam o rendimento académico na adolescéncia, e tem um
efeito negativo nos comportamentos de internaliza¢ao no inicio da idade adulta
(Ansary & Luthar, 2009; Masten e col., 2005). Contudo, tém sido encontradas
associacoes especificas ao género entre comportamentos disruptivos e
rendimento académico: hiperactividade prediz rendimento académico posterior
em raparigas e agressao prediz rendimento académico posterior em rapazes
(Alatupa et al., 2011). Por outro lado, problemas de comportamentos disruptivos
de internalizagao precoces nao predizem rendimento académico posterior
(Ansary & Luthar, 2009; Masten e col., 2005). Uma das razoes pelas quais a satide
mental dos estudantes tem recebido relativamente pouca atengao por parte da
investigagao prende-se com o facto de os indicadores de satide mental terem um
efeito indirecto (e nao directo) no rendimento académico. Por outras palavras,
e na perspectiva de Masten e colaboradores, o impacto dos comportamentos
disruptivos de internalizag¢ao no rendimento académico nao 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 psicologicos)
serem importantes para a compreensao do rendimento académico, sio, por
si sO, insuficientes para uma compreensao cabal do fenomeno do rendimento
académico. Os factores contextuais interferem significativamente no rendimento
académico dos estudantes porque influenciam (quer como estimulagao e
media¢ao / moderagao) nos processos psicologicos, devido a) ao seu impacto
no desenvolvimento dos processos psicologicos, e, b) ao seu efeito mediador
/ moderador no acesso aos recursos educativos e oportunidades, como
tem sido extensamente descrito por modelos como o modelo bioecologico
(Bronfenbrenner, 1977; Cox, Mills-Koonce, Propper, & Gariépy, 2010). De entre
os factores contextuais, o estatuto socio-economico & um dos maiores preditores
do rendimento académico (ex. Mullis, Rathge & Mullis, 2003). Por sua vez, o
estatuto socio-econdmico esta directamente relacionado com outras dimensoes
de relevancia para a compreensao do rendimento académico, incluindo as
crengas e expectativas dos pais, envolvimento dos pais com a escola, bem-estar
e psicopatologia dos pais, praticas parentais, etc. O envolvimento dos pais com
a escola & 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-analises revelam dados
inconsistentes. Por exemplo, a meta-analise realizada por Fan e Chen revelou
que o envolvimento dos pais com a escola tem um efeito de pequeno a médio no
rendimento académico das criangas, e que as expectativas / aspiracoes dos pais
sao o factor com uma relagao mais forte com o rendimento académico (ex. Fan &
Chen, 2001). Para além disso, apesar da importancia do envolvimento dos pais
com a escola, o seu impacto no rendimento académico nao € linear e depende da
influéncia composita de outros factores como a cultura, etnia ou estatuto socio-
econdmico (ex. Spera, 2005). A satide mental dos pais, particularmente da mae,
tem um impacto (apesar de nao linear) determinante no rendimento académico
dos seus filhos. Estudos longitudinais que avaliaram o impacto da sintomatologia
psiquiatrica das maes (nomeadamente depressao e ansiedade) nos seus filhos,
revelam que os sintomas persistentes de depressao na mae tém um impacto
significativo no desenvolvimento e no rendimento académico dos filhos, ainda
que em padroes 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
expectavel que as escolas difiram em termos da sintomatologia psiquiatrica dos
pais, como uma fungao das caracteristicas socio-demograficas e socio-econdmicas
da populagao estudantil e das suas familias, pouco se sabe acerca dos valores que
a sintomatologia psiquiatrica assume nas familias de escolas com perfis socio-
econOmicos diversos das familias dos estudantes. Para além disso, os estilos e
praticas parentais também influenciam o rendimento académico dos estudantes
(ex. Aunola, Stattin & Nurmi, 2000; Boon, 2007; Steinberg, Elmer, & Mounts,
1989). Por exemplo, criangas vitimas 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-regulacao da aprendizagem (Moreira
& Preto, 2012). Para além disso, quanto maior a severidade dos abusos, maior
a probabilidade de as criangas virem a experienciar dificuldades académicas
(Slade, 2007).

Melhoria e eficacia da escola

Nos t1ltimos 30 anos tem havido uma énfase crescente na eficacia educacional
e na melhoria da escola. Os esfor¢os de melhoria da escola perseguem melhores
niveis de eficacia educative através a) da identificacao dos factores envolvidos na
eficacia educative, b) da compreensao dos processos e mecanismos promotores de
mudanca de niveis mais baixos para niveis mais elevados de eficacia educativa,
e, ¢) da manipulacao dos valores que os factores envolvidos em maiores niveis de
eficacia e da avalia¢ao do efeito da sua manipulag@o na eficacia educativa

Os esforcos de melhoria referem-se a estratégias direccionadas para
a promocao de melhores niveis de desempenho académico. A escolha das
estratégias a implementar resulta da ponderacao de varios factores, incluindo os
resultados desejados e a eficacia das estratégias potenciais. Em tiltima instancia, as
estratégias de melhoria sao orientadas para terem impacto ao nivel dos processos
envolvidos nas varias dimensoes do funcionamento dos estudantes, com especial
énfase nos indicadores de desempenho académico. Este pressuposto tem um
corpo robusto de fundamentacao empirica que demonstra que as caracteristicas
dos contextos desenvolvimentais e relacionais tém impacto no processo e nos
resultados desenvolvimentais (ex. Bronfenbrenner, 1977).

Concomitantemente, os esfor¢os de melhoria tem dedicado especial atengao
as escolas que se encontram em circunstancias especialmente desafiantes (West,
Ainscow, & Stanford, 2005), tentando perceber como se pode favorecer que
escolas com desafios e dificuldades a varios niveis possam conseguir niveis de
eficacia educativa satisfatorios.

Devido as evidencias que os processos psicologicos desempenham um papel
preponderante no desempenho académico dos estudantes, a compreensao dos
valores médios que os processos psicologicos tendem a assumir na populagao
escolar de diferentes escolas & extremamente relevante para os esforgos de
melhoria da escola. Nomeadamente, o conhecimento dos valores que 0s processos
psicologicos tipicamente assumem em estudantes de escolas em condicoes
especialmente dificeis, por comparacao com estudantes de escolas eficazes,
podera contribuir de uma forma relevante para o desenvolvimento de estratégia
e intervengdes que correspondam a realidade especifica dos estudantes de cada
escola. Apesar das evidéncias de que escolas eficazes apresentam caracteristicas
diferenciadas em varias dimensoes das escolas pouco eficazes (Altonji, Elder, &
Taber, 2005) a intencionaliza¢ao da concretizagdao do conhecimento dos valores
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médios que as varias dimensdes determinantes do desempenho académico
assumem na populacao de estudantes de escolas com perfis diferentes é ainda
limitada.

Escolas eficazes

Desde os estudos classicos com as escolas catolicas, a investigacao acerca
do impacto dos factores contextuais no rendimento académico dos estudantes
tem vindo a dedicar cada vez mais aten¢ao ao impacto das caracteristicas 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 tém sido identificadas
como aumentado a eficacia das escolas encontram-se o desenvolvimento
professional dos professores (ex. Reynolds, Hopkins, Potter & Champman,
2001; Reynolds, Teddlie, Creemers, Scheerens & Townsend, 2001), enfase
nos processos de ensino/aprendizagem e a existéncia de uma estratégia clara
da escola orientada para padroes de excelencia (ex. Hopkins, 2001; Reynolds
e col, 2001), lideranca adequada dos administradores (ex. Harris & Muijs,
2003) e professores orientados para a eficacia educativa (ex. Harris & Muijs,
2002). Apesar da das evidéncias acerca da importancia do uso de tecnologias
educativas para potenciar os processos de ensino/aprendizagem, o impacto das
novas tecnologias no rendimento académico nao é linear e depende de outros
factores. Algumas meta-analises revelam que os estudantes envolvidos em
tarefas de aprendizagem que fazem uso de tecnologias educativas téem melhores
resultados, ao passo que outras meta-analises sugerem tendéncia oposta (ex.
Lipsey & Wilson, 1993; Fletcher-Finn & Gravatt, 1995). Os programas de tutoria
tem 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 promog¢ao de satide (Ladd &
Dinella, 2009; Murray, Low, Hollis, Cross & Davis, 2007), e o envolvimento dos
estudantes com a escola tém um impacto muito significativo no rendimento dos
estudantes (Luo, Hughes, Liew & Kowk, 2009). A importancia da compreensao
dos mecanismos envolvidos na eficacia dos sistemas educativos justifica que
a compreensao 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 historia consistente de melhores resultados e
em escolas portuguesas com uma historia de piores resultados.
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Metodologia
Participantes

Os participantes incluidos neste estudo fazem parte do estudo financiado
pela Fundagao Calouste Gulbenkian (Processo n°® 83235).

Participaram este estudo (Tabela 1) 2428 estudantes, de um total de 28
escolas secundarias 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 tltimos lugares do ranking. Os estudantes tinham
idades entre 0s 16 e 0s 21 (M=17.19, DP=0.75), 56.7 % do género feminino (n=1377)
e 43.3% do género feminino (n=1056). Frequentava o 12° ano de escolaridade
dos cursos Ciéncias e Tecnologias (n=2054, 87.8%), Ciéncias sociais e humanas
(n=123, 5.3%), Ciencias socio-economicas (n=110, 4.7%), Artes (n=46, 2%) e
Linguas e literatura (n=7, 0.3), durante o ano lectivo de 2007/2008.

Tabela 1. Caracteristicas da amostra

Frequéncia Percentagem
Geénero Masculino 1056 43,3%
Feminino 1377 56,7 %
Total 2428 100,0%
Curso Ciencias e Tecnologia 2054 84,5%
Ciéncias socio-econOmicas 110 4,5%
Cieéncias sociais e humanas 123 51%
Linguas e literatura 7 0,3%
Artes 46 2,0%
Nao respondeu 88 3,6%
Total 2340 100,0%
Tipo de escola Publica 2040 84,0%
Privada 388 16,0%
Total 2428 100,0%
Orientacgao da escola Religiosa 388 16,0%
Leiga 2040 84,0%
Total 2428 100,0%

As caracteristicas dos pais dos estudantes ao nivel da escolaridade (tabelas
2 e 3) e das profissoes (tabelas 4 e 5) encontram-se descritas de seguida. Em geral,
verifica-se que os pais dos estudantes de Escolas com uma historia consistente
Melhores Resultados (EMR) tem habilitacoes académicas mais elevadas e
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profissdes mais diferenciadas do que os pais dos estudantes de Escolas com
historia consistente de Piores Resultados (EPR) académicos.

Tabela 2. Habilitagoes académicas dos pais de estudantes de escolas com os
Melhores Resultados (EMR) e de escolas com os Piores Resultados (EPR)

Total Escolas com os Melhores Escolas com os Piores
Resultados (EMR) Resultados (EPR)

Grau de ensino n % n % N %

1° ciclo do ensino basico 253 18,3 21 3,0% 232 34,6%
2° ciclo do ensino basico 120 8,7 13 1,8% 107 15,9%
3° ciclo do ensino basico 202 14,6 50 7,0% 152 22,7%
Ensino secundario 306 22,2 187 26,3% 119 17,7%
Licenciatura 409 29,6 357 50,3% 52 7,7%
Pos-graduagao 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%
1° ciclo incompleto 4 0,3 4 0,6%

Tabela 3. Habilitacdoes académicas maes de estudantes de Escolas com os
Melhores Resultados (EMR) e de Escolas com os Piores Resultados (EPR)

Escolas com os Melhores Escolas com os Piores
F Resultados (EMR) Resultados (EPR)
Grau de ensino n % n % N %

1° ciclo do ensino basico 221 15,7 33 4,6% 188 26,9%
2° ciclo do ensino basico 164 116 17 2,4% 147 21,0%
3° ciclo do ensino basico 195 13,8 54 7,6% 141 20,1%
Ensino secundario 313 22,2 169 23,8% 144 20,6%
Licenciatura 445 31,6 369 52,0% 76 10,9%
Pos-graduagao 3 0,2 3 0,4%

Mestrado 35 2,5 33 4,6% 2 0,3%
Doutoramento 32 2,3 32 4,5%

1° ciclo incompleto 2 0,1 2 0,3%
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Tabela 4. Profissao dos pais dos estudantes de escolas com os Melhores
Resultados (EMR) e de escolas com os Piores Resultados (EPR)

Escolas com os Melhores Escolas com os Piores
F Resultados (EMR) Resultados (EPR)
Profissao n % n % n %

Quadros superiores de empresas
e da administracao publica 159 12,0 124 17,7% 35 5,6%
Especialistas (especialistas
e profissoes intelectuais) 385 29,1 336 47,9% 49 7,9%
Técnicos de nivel intermédio 112 8,5 73 10,4% 39 6,3%
Pessoal administrativo 119 9,0 70 10,0% 49 7,9%
Comeércio e servigos 117 8,9 36 51% 81 13,1%
Trabalhadores qualificados
de agricultura e pescas 46 35 1 1% 45 7,3%
Operarios e profissoes similares 210 15,9 18 2,6% 192 31,0%
Operadores de maquinas
e profissoes afins 61 4,6 13 1,9% 48 7,7%
Profissionais nao 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%
Domeéstico 2 2 1 A% 1 2%

Tabela 5. Profissao das maes dos estudantes de escolas com os Melhores
Resultados (EMR) e de escolas com os Piores Resultados (ERP)

Escolas com os Melhores Resul- Escolas com os Piores
F tados (EMR) Resultados (EPR)
Profissao n % n % n %
Quadros superiores de empresas
e da administracao publica 88 6,5 65 9,3% 23 3,5%
Especialistas (especialistas
e profissoes intelectuais) 361 26,5 306 43,% 55 8,3%
Técnicos de nivel intermédio 163 12,0 115 16,% 48 7,3%
Pessoal administrativo 130 9,6 66 9,4% 64 9,7%
Comercio e servigos 181 13,3 48 6,9% 133 20,2%
Trabalhadores qualificados
de agricultura e pescas 15 1,1 15 2,3%
Operarios e profissoes similares 23 1,7 5 7% 18 2,7%
Operadores de maquinas
e profissoes afins 2 pl 2 3%
Profissionais nao 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%
Domeéstica 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 versao portuguesa do School Engagement
Instrument (Appleton, Christenson, Kim & Reschley, 2006). Este instrumento
avalia duas dimensoes do envolvimento escolar: o envolvimento cognitivo (que
inclui as escalas de Motivagao extrinseca, Objectivos e metas futuras e Controlo
e relevancia do trabalho escolar) e o envolvimento psicologico (que inclui as
escalas de Apoio da familia para a aprendizagem, Apoio dos professores para
a aprendizagem e Apoio dos pares para a aprendizagem) e apresenta boas
caracteristicas psicométricas na populacao portuguesa (Moreira et al. 2009). A
avaliacao do auto-conceito e da auto-estima foi feita através da escala de Peixoto
e Almeida (1999). Para avaliagao da sintomatologia psicopatologica foi utilizada
a versao portuguesa (Canavarro, 1999) do Brief Symptom Inventory-Youth
(Derogatis, 1993). A expressao emocional na familia foi avaliada através da versao
portuguesa (Vaz, Moreira, & Dias, 2008) do Family Expressiveness Questionnaire
(Halberstadt, 1986). A interac¢ao entre professor e aluno no contexto de sala de
aula foi avaliada através da versao portuguesa (Moreira, Dias, Vaz, & Monteiro,
2008a) The Questionnaire on Teacher Interaction (Wubbels, T., Créton, H. A,, &
Hooymayers, 1985). A avalia¢ao das abordagens e processos de aprendizagem foi
realizada através do Inventario dos processos de aprendizagem (Duarte, 2000). O
ajustamento académico foi avaliado através da versao portuguesa (Moreira, Vaz,
& Dias, 2008a) do The School Adjustment - Child (Corrigan, 2003). Os padroes
de aprendizagem foram avaliados através da versao portuguesa (Moreira, Dias,
& Vaz, 2008) do Patterns of Adaptative Learning Scales (Midgley, et al., 2000).
Para a avaliagao da historia de abuso e de negligéncia foi utilizado o Inventario
de Abuso e negligéncia (Moreira, Pinto, Dias, & Vaz, 2008). Os padroes de sono
foram avaliados através do Inventario de padroes de sono (Moreira & Pinto,
2008). A percepgao dos estudantes acerca da existéncia na escola de estratégias de
promocao do sucesso educativo foi avaliada através do Inventario de percep¢oes
dos estudantes acerca das estratégias de promogao do sucesso escolar (Moreira,
Vaz, Dias & Gomes, in submission).

Instrumentos para os pais. A avaliagao do envolvimento dos pais com a escola
foi realizada através da versao portuguesa (Moreira, Vaz, & Dias, 2008b) do The
Parent-Teacher Involvement Questionnaire - parents’ version (Miller-Johnson &
Maumary-Gremaud, 1995a). As experiéncias parentais foram avaliadas atraveés da
versao portuguesa (Moreira, Vaz, & Dias, 2008c) do Parental Experiences Inventory
(IEP; Crnic, 1983). A psicopatologia psiquiatrica foi avaliada através da versao
portuguesa (Canavarro, 1999) do Brief Symptom Inventory (Derogatis, 1993).

Instrumentos para professores. A avaliagao da auto-eficacia dos professors
foirealizada através da versao portuguesa (Moreira, Dias, Vaz, & Monteiro, 2008b)
do Teacher Sense of Efficacy Scale (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, 2001). A
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avaliagao do envolvimento pais/professors foi utilizada a versao portuguesa -
versao professores (Moreira, Vaz, & Dias, 2008d) Parent-Teacher Involvement -
Teacher (Miller-Johnson & Maumary-Gremaud, 1995b). A satisfacao profissional
dos professores foi avaliada através da versao 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 historia consistente Melhores Resultados (EMR) e Escolas com historia
consistente de Piores Resultados (EPR), foram seleccionados os diferentes
rankings de escolas secundarias (com base no rendimento dos estudantes) desde
o ano lectivo de 2001/2002. De forma a garantir que estava a ser considerado
o padrao recente dos resultados das escolas e nao apenas as notas obtidas no
tltimo ano, fez-se a média da classificagao das escolas nos rankings dos anos
2001/2002 a 2005/2006 (inclusive). Foram seleccionadas as escolas cuja posi¢ao
nos rankings se situou se situou nas primeiras 10 posi¢oes (Escolas com uma
historia consistente Melhores Resultados - EMR) e nas 40 tltimas posi¢oes
(Escolas com historia consistente de Piores Resultados - EPR). A diferenca do
nitmero de escolas nos dois grupos deveu-se ao facto de, tendencialmente, as
escolas nos primeiros lugares dos rankings terem maior numero de estudantes.
Desta forma, procurou-se equivaler os dois grupos em termos de ntimero de
estudantes e nao em termos do niimero de escolas.

Depois de um primeiro contacto com os estudantes e de recebido o
consentimento informado (assinado pelo encarregado de educa¢ao), e devido a
quantidade de instrumentos de avaliagao, a recolha dos dados foi distribuida por
3 momentos ao longo do ano lectivo de 2007/2008.

No primeiro momento, os estudantes preencheram os seguintes
questionarios: questionario socio-demografico, o Questionario de ajustamento
académico, Envolvimento parental (versao estudantes), Inventario de sintomas
psicopatologicos, Escala de auto-conceito e de auto-estima, o Questionario de
expressao individual na familia, e o Questionario de regulagao emocional. Os
pais preencheram o questionario socio-demografico. No segundo momento, os
estudantes preencheram os seguintes instrumentos: Inventario de percepgoes
dos estudantes acerca das estratégias de promogao do sucesso escolar, o
Inventario de envolvimento dos estudantes com a escola, o Inventario de
processos de aprendizagem, e as escalas de avaliacao dos processos adaptativos
de aprendizagem. Neste segundo momento, os pais preencheram a Escala de
envolvimento parental com a escola, o Inventario de sintomas psicopatologicos
e o Inventario das experiéncias parentais. Ainda neste segundo momento, os
professores preencheram os seguintes instrumentos: Escala de auto-eficacia
dos professores, Escalas de processos adaptativos de aprendizagem (versao
professores), Inventario de sintomas psicopatologicos, Questionario de avaliagao
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da satisfacao com o trabalho para professores, Questionario de envolvimento
entre pais e professores (apenas o director de turma). No terceiro momento,
os estudantes preencheram os seguintes instrumentos: Escala de avaliacao de
crengas, atitudes, e estratégias relacionadas com a escola, o Questionario de
interacgao com os professores, o Questionario de historia de abuso e negligencia
e o0 Questionario de sono. O primeiro momento de recolha decorreu entre
durante os meses de Outubro e Novembro, o segundo durante Fevereiro e
Margo e o terceiro entre Maio e Junho. A distribui¢ao dos questionarios pelos
trés momentos, bem como a ordem de preenchimento dos questionarios foi a
mesma para todas as escolas.

Procedimentos de analise dos dados. Todas as analises estatisticas foram
efectuadas através do SPSS, versao 15.0.

Resultados

Como esta descrito na Tabela 6, os estudantes das escolas com os Piores
Resultados (EPR) registam maiorelevagaonadimensao Tutoriacomparativamente
com os estudantes de escolas com os Melhores Resultados (EMR). Tendéncia
oposta regista-se nas dimensoes Proximidade entre professores e estudantes,
Actividades Extra-curriculares, Aprendizagem Activa e Educagao para a
Carreira, com as escolas com os Melhores Resultados (EMR) a registarem indices
mais elevados. Os dois grupos apenas nao se distinguem ao nivel das dimensoes
Tecnologias Educativas e Aprendizagem Individualizada.

Tabela 6. Diferencas de médias entre Escolas com os Melhores Resultados
(EMR) e Escolas com os Piores Resultados (EPR) nas dimensoes
do Inventario de percepcoes dos estudantes acerca das estratégias
de promogao do sucesso escolar (Moreira e col., em submissao)

Escolas com os Escolas com os
Melhores Piores Resultados
Escala Resulta dos (EMR) (EPR) t GL 4

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

Percepgao dos estudantes acerca
estratégias promogao do sucesso
escolar

Educacao para a Carreira 10,97 10,23 -3,828 1473,188 ,000
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Ao nivel do envolvimento parental, e como é perceptivel na Tabela 7, as
escolas com os Melhores Resultados (EMR) registam niveis mais positivos de
envolvimento com a escola do que as escolas com os Piores Resultados (EPR).
Esta tendéncia verifica-se nos indicadores dos estudantes, dos directores e de
turma e dos pais. Os dois grupos apenas nao se distinguem nas dimensoes
de envolvimento voluntario da mae e do pai com a escola e na frequéncia dos
contactos entre pais e professores (quer na perspectiva dos pais quer das maes).

Tabela 7. Diferencas de médias entre Escolas com os Melhores Resultados
(EMR) e Escolas com os Piores Resultados (EPR)nas dimensoes do
envolvimento parental com a escola

Escolas com Escolas com
o0s Melhores  os Piores
Resultados Resultados

Dimensao (EMR) (EPR) t GL 4
L& g g o Envolvimento actual dos pais com a escola 8,48 7,62 2,98 1424,6 0,00
ERE Ak -0
E g s é % § Envolvimento passado da mae com a escola 15,47 14,09 580 1262,5 0,00
gz >
23] @ =
g2 Envolvimento passado do pai 13,62 11,67 7,01 13350 0,00
.g 8 Desenvolvimento precoce da literacia
5 g 9] g promovido pela mae 15,63 14,35 5,03 1320,0 0,00
% = o
A % § ,"_:3 Desenvolvimento precoce da literacia
> promovido pelo pai 14,21 12,40 6,24 1338,0 0,00
g g Quantidade e tipo de contactos entre pais
5t § = = e professores 1,95 01,09 8,6 623,6 0,00
= 3 % - Grau de envolvimento dos pais com
e a escola 3,98 2,73 74 9730 0,00
Qualidade da relagao entre pais
e professores 20,76 19,44 2,7 536,0 0,01
Opiniao da mae acerca da escola 13,48 11,59 87 440,6 0,00

Envolvimento voluntario da mae com
a escola 5,02 5,36 -08 5470 045

e professores (versao
mae)

Frequéncia dos contactos entre pais
e professores 3,85 4,00 -04 548,0 0,71

Envolvimento entre pais

Qualidade da relagao entre pais
e professores 18,54 15,22 42 4770 0,00

Opiniao da mae acerca da escola 13,33 11,57 6,5 5240 0,00

Envolvimento voluntario da mae com
a escola 4,54 4,75 05 3433 0,64

Frequéncia dos contactos entre pais
e professores 2,80 2,64 06 4239 053

Envolvimento entre pais
e professores (versao
pai))

Aonivel da expressao individual na familia, os dois grupos apenas se distinguem
na dimensao expressao negativa nao dominante, com maior elevagao no grupo de
Escolas com uma historia consistente Melhores Resultados (EMR) (Tabela 8).
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Tabela 8. Diferencas de médias entre Escolas com os Melhores Resultados
(EMR) e Escolas com os Piores Resultados (EPR) nas dimensoes
de expressao individual na familia

Escolas com os Escolas com os
Dimensao Melhores Resultados Piores Resultados t GL P
(EMR) (EPR)

< Expressao positiva
,!_i dominante 95,52 95,40 -0,08  1343,0 0,94
3
.'E Expressao positiva
S Lf nao dominante 34,90 34,84 -0,15  1399,7 0,88
£ g
S & Expressao negativa
2 dominante 36,62 37,35 1,19 13560 0,24
g _ .
&% Expressao negativa

nao 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
historia consistente Melhores Resultados (EMR) referem um ambiente familiar
mais estruturado e indices mais elevados de responsividade emocional do que
o grupo de estudantes de Escolas com historia consistente de Piores Resultados
(EPR), mas registam também maiores niveis de desvalorizagao por parte dos
pais.

Tabela 9. Diferencas de médias entre Escolas com os Melhores Resultados
(EMR) e Escolas com os Piores Resultados (EPR) nas dimensoes
de Historia de abuso e negligéncia

Escolas com os Escolas com os Piores
Dimensao Melhores Resultados Resultados (EPR) t GL p

(EMR)

Estruturacao do ambiente familiar 20,46 20,00 2,28 1433,8 0,02
'é Parentificagao 6,75 6,84 -0,68 14320 0,50
:gz Higiene 5,30 5,14 1,05 13778 0,29
% Abuso psicologico: humilhagao 11,32 11,29 0,23 14410 0,82
§ Abuso psicologico: responsividade
2 emocional 14,59 14,07 3,83 13490 0,00

Abuso psicologico: desvalorizagao 10,11 9,77 2,90 1403,5 0,00

O grupo das Escolas com historia consistente de Piores Resultados (EPR)
regista niveis estatisticamente significativos mais elevados do que o grupo de
Escolas com uma historia consistente Melhores Resultados (EMR) em todas
as dimensdes de sintomatologia psicopatologia quer dos pais quer das maes.
A mesma tendéncia mantém-se nos estudantes, com excep¢ao das dimensoes
Obsessao-compulsao, Ansiedade, Hostilidade, Ansiedade Fobica e Sintomas
positivos, em que nao se verificam diferengas estatisticamente significativas.
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Tabela 10. Diferencas de médias entre Escolas com os Melhores Resultados
(EMR) e Escolas com os Piores Resultados (EPR), nas dimensoes de
sintomatologia psicopatologica do aluno, da mae e do pai

Escolas com os Melhores  Escolas com os Piores

Dimensao Resultados (EMR) Resultados (EPR)
Somatizacao 0,52 0,61 267 14670 001
8 Obsessao-Compulsao 1,104 1,20 -1,65  1460,0 0,10
TE Sensibilidade interpessoal 0,75 0,91 -3,80  1466,0 0,00
E Depressao 0,83 1,04 -4,73  1446,0 0,00
%0 Ansiedade 0,74 0,81 -1,88  1450,0 0,06
_% Hostilidade 0,98 1,04 -1,61  1455,0 0,11
i)
'a Ansiedade Fobica 0,40 0,36 1,12 14630 0,26
é Ideagao Paranoide 0,93 1,10 -4,10  1445,0 0,00
g Psicoticismo 0,67 0,78 -291  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
Somatizagao 0,79 0,38 73 467,3 0,00
° Obsessao-Compulsao 1,06 0,74 -5,0 395,6 0,00
i1
:§ Sensibilidade interpessoal 0,82 0,51 -4,9 407,6 0,00
'go Depressao 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 4147 0,00
-g; Ansiedade Fobica 0,55 0,26 -5,5 491,9 0,00
g Ideagao Paranoide 1,08 0,70 -5,6 413,4 0,00
é 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
Somatizagao 0,60 0,25 -6,2 4234 0,00
_ Obsessao-Compulsao 0,79 0,62 2,8 357,2 0,00
é‘ Sensibilidade interpessoal 0,64 0,46 -3,2 386,6 0,00
go Depressao 0,57 043 24 3557 0,02
?% Ansiedade 0,63 0,49 -2,5 371,1 0,01
.§ Hostilidade 0,79 0,58 -3,3 358,1 0,00
a
go Ansiedade Fobica 0,39 0,21 36 4375 0,00
g Ideagao Paranoide 0,91 0,71 2,8 515,0 0,01
é Psicoticismo 0,50 0,27 42 3996 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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Aonivel das dimensoes de satisfagao parental, apenas se registam diferencas
estatisticamente significativas entre os grupos na satisfagao familiar (as maes do
grupo de Escolas com historia consistente de Piores Resultados - EPR - estao
mais satisfeitas) e na satisfac¢ao do pai com a comunidade (os pais das Escolas
com historia consistente de Piores Resultados - EPR - estao mais satisfeitos).
Estes dados estao descritos na Tabela 11.

Tabela 11. Diferengas de médias entre Escolas com os Melhores Resultados
(EMR) e Escolas com os Piores Resultados (EPR), ao nivel
das dimensoes de satisfagao parental

Escolas com os .
Escolas com os Piores

Dimensao Melhorjél\l/{[;z{s)ultados Resultados (EPR) t GL P

g - Satisfacao com a comunidade 3,53 3,74 -1,5 252,6 0,13

©
,% &  Satisfagao com os amigos 6,27 6,10 13 560,0 0,20
i.:) g Satisfagao com a familia 5,95 6,43 -2,8 297,6 0,01
A = Satisfacao com a parentalidade 13,60 13,32 1,0 507,0 0,34

= Satisfagao com a comunidade 3,50 3,76 2,2 250,9 0,03
':% % Satisfagao com os amigos 6,01 5,94 0,5 338,4 0,61
L'r)zt g Satisfagao com a familia 5,80 6,12 -1,9 4180 0,06

- Satisfagao com a parentalidade 13,61 13,18 1,5 473,0 0,13

A Tabela 12 descreve os valores ao nivel da interaccao entre professor e
aluno. A interac¢ao entre professor e aluno na disciplina de Portugués regista
apenas diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos ao nivel
do Rigor, com os professores do grupo de Escolas com uma historia consistente
Melhores Resultados (EMR) a serem descritos como mais rigorosos. A mesma
tendéncia é registada nas disciplinas Trianuais, com os professores das Escolas
com uma historia consistente Melhores Resultados (EMR) a obterem indices
estatisticamente superiores ao nivel da Lideranca, Ajuda / apoio / suporte,
Repreensao e Rigor. Nas disciplinas Bianuais, as tinicas diferengas verificadas
sao ao nivel da Repreensao e Rigor, com indices mais elevados nos professores
do grupo de Escolas com uma historia consistente Melhores Resultados (EMR).
As Uinicas dimensdes em que os professores do grupo de Escolas com historia
consistente de Piores Resultados (EPR) registam valores mais elevados (com
significancia estatistica) sao a Lideranga, Apoio / apoio / suporte e Compreensao
nas disciplinas Anuais. Ainda nestas disciplinas, os professores do grupo de
Escolas com uma historia consistente Melhores Resultados (EMR) apresentam
pontuagdes mais elevadas na dimensao da Repreensao.
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Tabela 12 - Diferencas de médias entre Escolas com os Melhores
Resultados (EMR) e Escolas com os Piores Resultados (EPR), ao nivel das
dimensoes de Interac¢ao entre Professor e aluno, nas disciplinas de Portugués,
nas disciplinas Trianuais, Bianuais e Anuais

Dimensio Escolas com os Melhores Escolas com os Piores ¢ GL
! Resultados (EMR) Resultados (EPR) P

g Lideranca 18,80 18,47 1,1 1026,0 0,29

=1

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

-

% . Compreensao 22,43 22,53 -0,3 1026,0 0,78

£33

<] aa Responsabilidade 15,36 15,63 -0,8 1010,0 0,45

o &

g S Inseguranca 9,33 9,51 -0,4 1029,0 0,71

=¥

T =

z% Insatisfagao 13,35 13,24 0,2 996,0 0,83

O
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Os estudantes do grupo de Escolas com uma historia consistente Melhores
Resultados (EMR) registam mais horas de sono e maior activagao no periodo da
manha do que os estudantes do outro grupo. Os estudantes do grupo de Escolas
com historia consistente de Piores Resultados (EPR) apresentam maior activagao
no periodo da noite (Tabela 13).

Tabela 13. Diferencas de médias Escolas com os Melhores Resultados (EMR)
e Escolas com os Piores Resultados (EPR), ao nivel das dimensoes
de Padroes de sono

Escolas com os Escolas com os
Dimensao Melhores Resultados Piores Resultados t GL p
(EMR) (EPR)

% Qualidade do sono 16,21 16,63 -1,3 9700 0,19
12}

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

z§ Activagao no periodo da manha 11,68 10,70 4,3 950,0 0,00
el

& Activacao no periodo da noite 8,27 8,93 -34 9669 0,00

A Tabela 14 descreve os resultados ao nivel o auto-conceito e auto-estima,
do envolvimento escolar, dos processos de aprendizagem e dos padroes
adaptativos de aprendizagem dos estudantes dos dois grupos de escolas.
Os estudantes do grupo de Escolas com uma historia consistente Melhores
Resultados (EMR) apresentam indices de Competéncia académica e de Aceitagao
social estatisticamente mais elevados do que o grupo de estudantes de Escolas
com historia consistente de Piores Resultados (EPR). Ao nivel do envolvimento
dos estudantes com a escola, a tinica dimensao em que os estudantes de Escolas
com historia consistente de Piores Resultados (EPR) apresentam niveis mais
elevados do que os estudantes do outro grupo € a motivacao extrinseca. O grupo
de estudantes de Escolas com uma historia consistente Melhores Resultados
(EMR) regista valores mais elevados ao nivel das aspiragoes futuras e objectivos,
do apoio dos pares para a aprendizagem, do apoio dos professores para a
aprendizagem e do apoio da familia para a aprendizagem. Por outras palavras, o
grupo de estudantes de Escolas com uma historia consistente Melhores Resultados
(EMR) apresenta valores mais positivos em todas as dimensoes do envolvimento
psicologico com a escola e apenas numa dimensao do envolvimento cognitivo
(motivagao).
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Tabela 14. Diferencas de médias entre Escolas com os Melhores Resultados
(EMR) e Escolas com os Piores Resultados (EPR), ao nivel das dimensoes
e subdimensoes de auto-conceito e auto-estima, envolvimento do aluno

com a escola, Processos de aprendizagem (IPA) padroes adaptativos
de aprendizagem (PALS)

Escolas com Escolas com
os Melhores  os Piores

Dimensao Resultados Resultados t GL b
(EMR) (EPR)

s Competencia académica 8,29 7,96 4,03 1368,0 0,00

% % Aceitagao social 7,33 7,16 2,37 14320 0,02

é % Competeéncia atlética 8,34 8,33 0,11 14150 091

< Amizades intimas 5,96 5,82 1,39 14220 0,16

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

T'E P Aspirac¢oes futuras e objectivos 13,81 12,99 7,10 1369,7 0,00

—g % Motivagao extrinseca 3,46 3,72 -3,07 1417,0 0,00

g g Apoio dos professores para a aprendizagem 25,64 25,09 2,38 13644 0,02

Z O

g Apoio da familia para a aprendizagem 13,50 12,95 49 1415,0 0,00

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

Motivagao para o desempenho, tipo 1 9,86 9,30 3,6 13770 0,00

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

% -_!é < Estratégia superficial 18,03 17,82 1,3 13680 0,20

E %é Estratégia profunda 26,20 23,95 6,6 1349,0 0,00

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

Estratégias de sucesso, tipo 2 19,09 18,80 21 1361,0 0,03

. g ,8\ Objectivos de mestria 10,82 11,13 -1,8 1350,0 0,07

lé é -éné Objectivos de desempenho 14,74 14,58 1,1 1356,0 0,27
Titq
¥ J,: g g/

Evitamento de objectivos de desempenho 7,69 7,65 04 13799 0,68

2 g ’g Objectivos de mestria 18,04 17,99 0,3 1368,0 0,74

,é -% _én g Objectivos de desempenho 8,86 8,73 1,4 13800 0,15
iiia
s ag

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

Ao nivel dos processos de aprendizagem avaliados pelo IPA, os estudantes
de Escolas com uma historia consistente Melhores Resultados (EMR) registam
valores mais elevados em todas as dimensdes em que se verificam diferengas
estatisticamente significativas: motivacao para o desempenho tipo 1, estratégia
profunda, estratégia de sucesso tipo 1 e estratégia de sucesso tipo 2 (Tabela 14).

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



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

Ao nivel dos padrdes adaptativos de aprendizagem avaliados pelo PALS, nao se
verificam diferencas estatisticamente significativas em nenhum das dimensoes
(seja dos dados referentes ao aluno seja nos dados referentes a turma) (Tabela 14).
A Tabela 15 apresenta os resultados relativos a Percepc¢ao dos objectivos dos
pais, da vida familiar e vizinhanga, crengas, atitudes e estratégias relacionadas
com a escola e percepg¢ao dos objectivos dos professores. O grupo de estudantes
de Escolas com uma historia consistente Melhores Resultados (EMR) registam
indices mais elevados nas dimensoes de espaco da vizinhanca, orientacao dos
pais para o desempenho, eficacia académica a portugues, eficacia académica
nas disciplinas trianuais, pressao académica nas disciplinas trianuais, eficacia
académica nas disciplinas bianuais, eficacia académica nas disciplinas anuais, e
orientacao dos professores para objectivos de mestria nas disciplinas trianuais.
O grupo de estudantes de Escolas com historia consistente de Piores Resultados
(EPR) regista indices mais elevados e com significancia estatistica ao nivel
do cepticismo em relagao a relevancia da escola, estratégias disfuncionais,
comportamento batoteiro, e evitamento da novidade (Tabela 15).
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Tabela 15. Diferencas de médias entre Escolas com os Melhores Resultados (EMR) e
Escolas com os Piores Resultados (EPR) nas dimensoes de Percepgao dos objectivos
dos pais, da vida familiar e vizinhanca, crengas, atitudes e estratégias relacionadas
com a escola e percep¢ao dos objectivos dos professores.

Escolas com Escolas com

Dimensio Resuliados Restliados GL  p
(EMR) (EPR)

—é '_g - Espago da vizinhanga 16,06 15,31 53 1350,0 0,00
l% z ;‘_E E‘; Dissonancia entre casa e escola 10,36 10,63 -1,4 13710 015
g%g :§ Orientagao dos pais para a mestria 17,73 17,08 4,1 1355,0 0,00
=i Orientagao dos pais para o desempenho 13,39 13,59 -1,3 13740 0,18
Cepticismo em relagao a relevancia da escola 12,93 13,37 2,1 1336,0 0,04
Estratégias disfuncionais 13,36 14,29 -4,7 13492 0,00
S Auto-percepgao de baixo rendimento 11,54 12,66 -5,6 13560 0,00
% Comportamento batoteiro 6,84 7,39 -4,7  1356,6 0,00
g Evitamento da novidade 11,41 12,07 -4,8 13371 0,00
_% Eficacia académica: Portugueés 12,12 11,85 2,1 1145,0 0,03
é Pressao académica: Portugues 17,68 17,36 1,7 1123,0 0,09
é Comportamento disruptivo: Portugues 9,58 9,73 -06 11400 053
'éa Eficacia académica: Trianual 11,95 11,23 4,6 1100,0 0,00
§ Pressao 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
;‘; Eficacia académica: Bianual 12,76 12,10 4,4 874,0 0,00
i Pressao académica: Bianual 18,59 18,30 13 876,0 0,18
% Comportamento disruptivo: Bianual 10,14 9,73 1,5 845,3 0,14
v Eficacia académica: Anual 12,89 12,58 2,3 10379 0,02
Pressao 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
Orientag@o para a mestria: Portugues 11,86 11,75 0,8 1154,0 0,43
§ Orientagao para o desempenho: Portugués 10,41 10,34 0,5 1145,0 0,60
E@ Orientagao para a mestria: Trianual 11,88 11,57 20 11160 0,04
gé Orientagao para o desempenho: Trianual 10,84 10,57 1,7 1090,0 0,10
x% :L Orientagao para a mestria: Bianual 12,16 12,19 -0,2 896,0 0,85
§-—8 Orientagao para o desempenho: Bianual 10,88 10,57 1,9 867,0 0,06
& Orientagao para a mestria: Anual 12,24 12,38 -1,0 1068,0 0,32
Orientagao para o desempenho: Anual 10,62 10,61 01 10630 0,94
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Discussao

O objectivo deste estudo foi descrever os valores que os principais
indicadores de persisténcia educacional e de motivagao assumem em dois perfis
de escolas: Escolas com uma historia consistente Melhores Resultados (EMR)
e Escolas com historia consistente de Piores Resultados (EPR). O grupo de
estudantes de Escolas com uma historia consistente Melhores Resultados (EMR)
regista indicadores mais positivos em varias dimensoes da escola, da familia e
do estudante.

1. Dimensoes da escola

Os estudantes das Escolas com uma historia consistente Melhores
Resultados (EMR) percepcionam as suas escolas como tendo niveis mais
positivos ao nivel a) das Estratégias de promoc¢ao do sucesso escolar (niveis
superiores de proximidade entre professores e estudantes, actividades extra-
curriculares, aprendizagem activa e educagao para a carreira), b) da Interaccao
com os professores (maior Rigor na disciplina de Portugues; maior Ajuda/
apoio/suporte, Repreensao, Rigor e Lideranca nas disciplinas Trianuais;
maior Repreensao e Rigor nas disciplinas bianuais, e maior Repreensao nas
disciplinas Anuais); e c) Orientagao dos professores para objectivos de mestria
nas disciplinas Trianuais. Os estudantes de Escolas com historia consistente de
Piores Resultados (EPR) percepcionam as suas escolas como a) tendo niveis mais
elevados de Tutoria (ao nivel das Estratégias de promogao do sucesso escolar);
e de b) Interacgao com os professores mais caracterizada por Lideranca, Ajuda/
apoio/suporte e Compreensao nas disciplinas Anuais.

Os resultados obtidos ao nivel das estratégias de promogao de sucesso
escolar sao congruentes com as evidéncias da investigacao 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 nivel da
aprendizagem activa (Johnson, Johnson, & Holubec, 1992; Kagan, 1994), tutoria
(McLearn, Colasanto, and Schoen, 1998; Tierney & Grossman, 1995) ou educagao
para a carreira (Zimmer-Gembeck & Mortimer, 2006).

O facto de Escolas com uma historia consistente Melhores Resultados
(EMR) e Escolas com historia consistente de Piores Resultados (EPR)
apresentarem perfis diferentes ao nivel da percepcao dos estudantes acerca
da implementacao de estratégias de promocao do sucesso escolar pode ser
compreendido a luz das caracteristicas especificas de cada tipo de escolas. As
estratégias das Escolas com historia consistente de Piores Resultados (EPR) (ex.
tutoria) tendem a ser percebidas como estratégias de compensagao de défices
(nomeadamente em estudantes com défices e dificuldades de aprendizagem).
Apesar de ser compreensivel que as Escolas com historia consistente de Piores
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Resultados (EPR) valorizem estas estratégias de compensacao, € desejavel que
implementem também outras estratégias e que monitorizem a ligacdo entre estas
estratégias mais compensatorias e a visao/objectivos da escola, bem como entre
o desenvolvimento e as praticas dos professores (Hartley, 2007).

Ao nivel das interacgdes entre professores e estudantes, os resultados
encontrados revelam que as Escolas com uma historia consistente Melhores
Resultados (EMR) registam comportamentos dos professores mais associados
a bons resultados académicos dos estudantes nas disciplinas trianuais - o que
sugere que estas condi¢oes se mantem ao longo do tempo (exemplo, durante
os trés anos das disciplinas trianuais). O modelo dos Comportamentos dos
Professores sugere que os comportamentos dos professores mais promotores
de bons resultados académicos sao os caracterizados por lideranca, Ajuda/
apoio/suporte e compreensao (Wubbels e col., 1985). Apesar de esta tendéncia
se ter verificado também neste estudo, os professores das Escolas com uma
historia consistente Melhores Resultados (EMR) foram também descritos como
apresentando comportamentos também de rigor e repreensao. Este facto pode
estar associado as caracteristicas das Escolas com uma historia consistente
Melhores Resultados (EMR) (na sua maioria escolas privadas e religiosas),
que tendem a ter uma cultura organizacional que valoriza o rigor, exigéncia,
estruturacao e directividade - o que tende a ser valorizado também pelas familias.

2. Dimensoes da familia

Asfamilias dos estudantes de Escolas com uma historia consistente Melhores
Resultados (EMR) sao caracterizadas por a) maior Estruturacao (estruturacao de
habitos e rotinas, maior responsividade emocional, e desvalorizacao por parte
dos pais), b) maior Envolvimento dos pais com a escola (maior quantidade e
qualidade dos contactos com os professores, experiéncia subjectiva mais positiva
em relagao aos professores e a escola em geral); c) Expressao individual na
familia caracterizada por expressao negativa nao dominante; e d) Orientagao dos
pais para objectivos de desempenho. As familias dos estudantes de Escolas com
historia consistente de Piores Resultados (EPR) sdao caracterizadas por indices
mais elevados de a) Psicopatologia nos pais e nas maes, e b) de Satisfagao da mae
com a vida familiar, e do pai com a comunidade.

Estes resultados sao congruentes com as evidéncias da investigagao,
nomeadamente ao nivel do envolvimento parental com a escola, confirmando-se
também aqui que &€ uma das dimensdes em que se verificam maiores diferengas
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 familias dos estudantes
das escolas mais eficazes sao mais estruturadas, mas também tendem a ser mais
criticos (como é revelado pelos maiores indices de desvalorizagao e de expressao
individual na familia nao dominante) e mais orientados para o desempenho
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académico (como é revelado pela elevacao na orientagao dos pais para objectivos
de desempenho. Estes factores tém sido associados a niveis superiores de
desempenho académico (ex Baumrind, 1991; Gonzalez, Doan Holbein, & Quilter,
2002; Turner & Johnson, 2003; Steinberg, Elmer, & Mounts, 1989).

Ao nivel da psicopatologia dos pais, os resultados demonstram que os pais
dos estudantes de Escolas com historia consistente de Piores Resultados (EPR)
apresentam niveis mais elevados em todas as dimensoes. Estes resultados sao
consistentes com as evidéncias acerca do impacto que a psicopatologia dos pais
(principalmente das maes) tem no desenvolvimento dos filhos (ex. Gross, Shaw,
& Moilanen, 2008; Gross, Shaw, Burwell, & Nagin, 2009).

A elevacao ao nivel da sintomatologia psiquiatrica verificada nos pais
dos estudantes de Escolas com historia consistente de Piores Resultados (EPR)
é consistente com o modelo de stress familiar (Goodman & Gotlib, 1999) que
salienta a importancia das condi¢oes adversas em geral associadas a familias de
nivel socio-econdmico baixo no desenvolvimento da psicopatologia. Para alem
disso, este resultado vai ao encontro de outros estudos que demonstraram a
existencia de associagdes entre psicopatologia parental e rendimento académico
dos filhos (George, Herman, & Ostrander, 2006).

Os niveis de satisfacao com a vida familiar encontrados nas maes dos
estudantes das Escolas com historia consistente de Piores Resultados (EPR) podem
ser compreendidos pelo contexto das familias. Note-se que entre as Escolas com
historia consistente de Piores Resultados (EPR), uma parte da populagao & de
meios rurais, ao passo que as Escolas com uma historia consistente Melhores
Resultados (EMR) provem 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 domeésticas e familiares, o que pode contribuir
para uma maior percepgao de satisfagao com a vida familiar. Por outro lado, os
contextos rurais tendem a aumentar o sentido de participa¢ao na comunidade,
o que contribui para explicar a maior satisfa¢ao com a comunidade encontrado
nos pais de estudantes de Escolas com historia consistente de Piores Resultados
(EPR).

3. Dimensoes do estudante

Os estudantes das Escolas com uma historia consistente Melhores
Resultados (EMR) registam resultados mais positivos ao nivel a) dos Padroes de
sono (dormem mais horas, e registam maior activagao no periodo da manha); b)
do Auto-conceito e auto-estima (competéncia académica e aceitagao social mais
elevados); c¢) do Envolvimento dos estudantes com a escola (niveis mais elevados
de aspiragoes futuras e objectivos, do apoio dos pares para a aprendizagem,
do apoio dos professores para a aprendizagem e do apoio da familia para a
aprendizagem e motiva¢ao intrinseca); d) dos Processos de aprendizagem
(valores mais elevados de motivagao para o desempenho tipo 1, estratégia
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profunda, estratégia de sucesso tipo 1, estratégia de sucesso tipo 2; eficacia
académica a portugueés, eficacia académica nas disciplinas trianuais, pressao
académica nas disciplinas trianuais, eficacia académica nas disciplinas bianuais,
e eficacia académica nas disciplinas anuais).

Os estudantes de Escolas com historia consistente de Piores Resultados
(EPR) apresentam a) maiores indices de Psicopatologia (somatizagao, depressao,
sensibilidade interpessoal, idea¢ao paranoide, psicoticismo e indice de severidade
global); b) padroes de Sono caracterizados por maior activagao no periodo da
noite), e c) Padroes de aprendizagem menos adaptativos (cepticismo em relagao
a relevancia da escola, estratégias disfuncionais, comportamento batoteiro, e
evitamento da novidade).

Em relagao as dimensdes cognitivas do envolvimento dos estudantes com
a escola, os estudantes de Escolas com historia consistente de Piores Resultados
(EPR) regista valores mais elevados de motivagao extrinseca e valores mais baixos
na dimensao de aspira¢des futuras e objectivos. Ao nivel da motivagao, o grupo
de estudantes de Escolas com uma historia consistente Melhores Resultados
(EMR) regista menores niveis de motivacao extrinseca, e niveis mais elevados
de aspiragdes futuros e objectivos. Os estudantes dos dois grupos de escolas
nao se distinguiram em outros indicadores de motivagoes em relagao a escola.
No que respeita as estratégias de aprendizagem, os estudantes de Escolas com
historia consistente de Piores Resultados (EPR) apresentam indicadores mais
negativos, caracterizados por maior cepticismo em relagao a relevancia da escola,
estratégias disfuncionais, auto-percepc¢ao de baixo rendimento, comportamento
batoteiro e evitamento da novidade. Estes resultados sao congruentes com as
evidéncias da investigacao, que demonstram que os estudantes com melhores
resultados tendem a ser movidos por razoes de mestria e de desempenho, e
tendem a utilizar mais estratégias de estudo orientadas para o sucesso, o que, por
sua vez, esta associado a bons resultados académicos (Covington, 2000; Kaplan &
Maehr, 2007; Wolters, 2004). Pelo contrario, os estudantes de Escolas com historia
consistente de Piores Resultados (EPR) tendem a pensar na escola em termos
instrumentais e de motivacoes extrinsecas, o que esta 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 dimensoes do aluno, tem
crescido o corpo das evidéncias que apontam para a grande associacao entre as
motivagOes e as estratégias de estudo dos estudantes e as motivacoes dos pais,
dos professores (Eccles & Jacobs, 1986; Gronlnick e col., 2002; Gutman, 2006) e de
caracteristicas da escola (Finn & Frone, 2004).

O facto de os estudantes de Escolas com uma historia consistente Melhores
Resultados (EMR) registarem niveis mais elevados ao nivel da competencia
escolar e da aceitagao social, & consistente com a investigagao que sugere que
a auto-percepcao de competencia dos estudantes associada as estratégias de
estudo usadas pelos estudantes e ao rendimento académico (ex: Bandura, 1997;
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Pajares & Schunk, 2000; Schunk, 1995; Schunk & Meece, 2005).

Os estudantes de Escolas com uma historia consistente Melhores Resultados
(EMR) dormem mais horas e tém maior activa¢ao no periodo da manha (ao passo
que os estudantes de Escolas com historia consistente de Piores Resultados (EPR)
tem maior activa¢ao no periodo da noite). Estes dados confirmam a associagao
entre o padrao de sono e os resultados académicos (Drake e col., 2003; Gomes,
Tavares & Azevedo, 2002; Medeiros, Mendes, Lima & Aratijo, 2003; Perez-Chada,
e col.,, 2007). Também neste estudo se verifica que os estudantes que dormem
mais horas e estao mais activado no periodo da manha provéem de ambientes
familiares descritos como mais estruturados. Este facto sugere que estudantes
em ambientes familiares estruturados terdao maiores probabilidades de cumprir
um horéario de sono (com maior controlo em actividades como ver televisao 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 tera como consequéncia estar com sono e menos
activados na parte da manha e percepcionarem maior activagao na parte da noite.

No que respeita a sintomatologia psiquiatrica dos estudantes, os resultados
deste estudo dao suporte as crescentes evidéncias acerca do impacto da satide
mental no rendimento académico. Apesar de esta ser uma relacao complexa, distal
e nao linear (o que levou a que durante muito tempo esta fosse uma dimensao
negligenciada ao nivel do rendimento académico), crescem as evidéncias de
que os indicadores de satide mental estao associados ao rendimento académico
(ex. Kitzrow, 2003; Masten e col., 2005; Svanum & Zody, 2001). A relagao entre
psicopatologia dos estudantes e o rendimento académico & mediada por outros
factores, momeadamente pela motivacao e estratégias de estudo (Brackney &
Karabenick, 1995) que sao influenciadas pelas distor¢des cognitivas (ao nivel de
projecgao no futuro e auto-percepc¢ao do individuo) associadas a determinadas
condicbes (ex. depressao) e que interferem no envolvimento com a escola e nos
resultados (Whitton, Larson & Hauser, 2008). Para além disso, a relagao entre
psicopatologia e rendimento académico & moderado pelo grau de exposicao
a factores de risco por parte dos estudantes: baixos indices de psicopatologia
contribui para a melhoria das trajectorias académicas em estudantes de baixo
risco, mas o mesmo nao se verifica em estudantes de alto risco (Gutman, Sameroff
& Cole, 2003).

Conclusoes

As caracteristicas dos contextos em que os individuos estao inseridos
tem um impacto significativo nos processos e resultados das trajectorias dos
individuos a varios niveis (Cox, Mills-Koonce, Propper & Gariépy, 2010;
Stormshak e col.,, 2011; Tuppett, Yates, Obradovic & Egeland, 2010). Assim, a
compreensao das caracteristicas dos contextos, nomeadamente das escolas e
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das familias, promotoras de trajectorias adaptativas &€ extremamente relevante.
Os factores da familia tém um impacto significativo no rendimento académico
dos estudantes, com destaque para o estatuto socio-econdomico (Burchinal, e
col.,, 2011; Martin, e col., 2010), o envolvimento dos pais na educacao dos filhos
(Cheung & Pomerantz, 2011). As condi¢oes adversas das familias téem um impacto
negativo em multiplos dominios 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 familias desempenham um
papel determinante na transmissao intergeracional de funcionamento adaptativo
(Schofielf, e col. 2011) e mesmo no desenvolvimento de competéncias de
vocabulario e de literacia (Rodriguez & Tamis-LeMonda, 2011).

Os resultados deste estudo sao congruentes com as evidéncias de que as
caracteristicas da escola estao associadas ao rendimento académico dos estudantes
(Altonji, Elder & Taber, 2005; Boon, 2007; Hoffer, Greeley & Coleman, 1985), e tem
o potencial de moderar o efeito de varias dimensoes, como por exemplo, os efeitos
das normas dos grupos no clima social da escola (Nesdale & Lawson, 2011). Por
outro lado, estes resultados dao suporte a necessidade de as escolas promoverem
mais proactivamente trajectorias académicas adaptativas, potenciando as
competéncias e os resultados positivos e diminuindo os maus resultados,
em varios dominios incluindo a auto-regulacao (Blair & Diamond, 2008), as
actividades extra-curriculares (Fleming e col., 2008), tutoria (Herrera, Grossman,
Kauh & McMaken, 2011), nas atribui¢cdes dos estudantes acerca do desempenho
académico (Swinton e col., 2011) ou nas competéncias de leitura em estudantes em
risco (Saine, Lerkkanen, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen, 2011). Um dos aspectos
centrais a accao das escolas € a identificagao precoce de estudantes em risco para
trajectorias académicas negativas. Sendo que as evidencias demonstram que os
programas de interven¢ao desenvolvidos em contexto escolar tém um impacto
positivo e significativo em multiplas dimensoes 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 trajectorias académicas adaptativas,
que inclui a abordagem do estudante numa perspectiva biopsicossocial, em que
se valorizam outras dimensoes do funcionamento dos individuos para aléem da
centragaonas tradicionais dimensoes curriculares. Nos t1ltimos anos tém aumentado
as evideéncias acerca do impacto positivo que a promogao das competéncias sociais
e emocionais tem no funcionamento dos individuos (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 promocgao das trajectorias adaptativas requer também a énfase nos varios
indicadores de satide mental, ja 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 substancias
(Haller, Handley, Chassin & Bountress, 2010), em diferentes culturas (Chen,
Huang, Chang, Wang e Li, 2010). A promogcao de trajectorias adaptativas requer
das escolas uma atitude proactiva de promocao do desenvolvimento de dimensoes
centrais a um funcionamento adaptativo. Por exemplo, a organizagao dos varios
processos psicologicos, ou, por outras palavras, a personalidade, & 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 compreensao de varias
dimensdes envolvidas no rendimento académico em escolas secundarias
portuguesas, e reforcam as evidéncias encontradas em outros estudos acerca da
realidade portuguesa que demonstram que o rendimento académico resulta das
dinamicas entre varios factores, de que se destacam indicadores de persistencia
educacional e indicadores de motivagao (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
caracteristicas de escolas eficazes € uma condi¢ao fundamental para o planeamento
e monitorizagao de estratégias de melhoria da escola e de promogao de trajectorias
adaptativas, contribuindo para a transposicao das evidéncias da investigacao para
a pratica (Guerra, Graham & Tolan, 2011; Lowell, Carter, Gody, Paulicin & Briggs-
Gowan, 2011; Shonkoff & Bales, 2011).
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