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Resumo
O conceito de envolvimento dos alunos na escola tem vindo a ser colocado no 

cerne das discussões relacionadas com o sucesso académico e com o abandono 

escolar. Este estudo faz uma revisão de literatura acerca deste conceito e das 

suas relações com o desempenho académico, destacando a sua importância no 

âmbito da formação de professores. Vários estudos sustentam que a falta de 

envolvimento dos alunos aparece associada ao baixo desempenho académico, 

a problemas de comportamento e ao abandono escolar. O envolvimento dos 

alunos na escola apresenta‑se, na literatura revista, como uma resposta eficaz 

para os problemas que afetam as escolas e os seus alunos, como um aspeto 

a ter em conta na prevenção de padrões de comportamento problemático em 

contexto escolar e, portanto, como um conceito transdisciplinar de elevada 

importância na formação de professores.
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Este artigo apresenta uma revisão da literatura acerca do conceito “envolvimento do 

aluno na escola” (engagement), que, na sequência de anteriores trabalhos (Veiga, 

2012; Veiga et al., 2012), definimos como a vivência de ligação centrípeta do aluno 

à escola, em dimensões específicas como: cognitiva, afetiva, comportamental e 

agenciativa (o aluno como agente de ação). Para além do conceito de envolvimento 

e da sua consideração em variados estudos, é apresentado o envolvimento como 

fator de desempenho académico e é destacada a sua importância na formação de 

professores, seguindo‑se a consideração de elementos mais conclusivos. 

Envolvimento do Aluno na Escola: O Conceito na Literatura

O envolvimento dos alunos na escola tem sido operacionalizado de modo a valorizar o 

grau em que os alunos estão ligados e comprometidos com a escola, e motivados para 

aprender (Simons‑Morton & Chen, 2009; Veiga et al., 2012). Na generalidade, existe 

acordo quanto à sua natureza multidimensional, sendo frequentemente apresentado 

como um meta‑constructo com duas a quatro dimensões, habitualmente, académica, 

comportamental, cognitiva e psicológica (Reschly & Christenson, 2006). Um número 

importante de referências neste domínio consubstancia o envolvimento em três tipos de 

dimensões, dinamicamente interrelacionados: cognições, emoções e comportamentos 

(Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004; Glanville & Wildhagen, 2007; Jimerson, Campos, 

& Greif, 2003). Outros autores (Reeve & Tseng, 2011; Veiga, 2013) consideram um outro 

componente, de ação, que designam de “agency” e que conceptualizam como a contribui‑

ção construtiva que os estudantes dão ao desenrolar da instrução que recebem (flow). Isto 

é, o processo através do qual os estudantes, intencional e proativamente, personalizam 

e enriquecem o que é aprendido, bem como as condições em que tal acontece.

A dimensão cognitiva reporta‑se ao investimento pessoal do estudante (Ainley, 

1993), bem como às estratégias autorreguladoras e de abordagem à aprendizagem 

(Fredricks et al., 2004), e operacionaliza‑se nas perceções e crenças acerca de si 

mesmo, da escola e dos colegas, incluindo, ainda, crenças de autoeficácia, motivações 

e aspirações académicas (Jimerson et al., 2003). A dimensão emocional — para 

alguns autores, tais como Appleton et al. (2008), Glanville e Wildhagen (2007), 

Harris (2008), ou Marks (2000), é designada de Psicológica — consiste no sentido 

de identificação com a escola (Skinner & Belmont, 1993; Voelkl, 1997). Esta dimensão 

refere‑se às reações emocionais suscitadas por esta, pelos colegas e pelos professores 

(Goodenow, 1993a); à ligação do estudante à escola, ou seja, à extensão em que 

ele se sente parte da mesma, próximo de colegas, e feliz; e, também, ao sentimento 

de pertença e de vinculação à escola (Johnson, Crosnoe, & Elder, 2001). É avaliada 
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através do interesse, da preferência, da pertença e de atitudes para com a escola, a 

aprendizagem, os professores e os pares. 

A dimensão comportamental define‑se pelas ações e práticas direcionadas para a 

escola e para a aprendizagem, incluindo condutas como a realização dos trabalhos 

de casa (Connell, Spencer, & Aber, 1994; Finn & Rock, 1997), a frequência e a atenção 

nas aulas (Connell et al., 1994; Johnson et al., 2001), o empenho nas tarefas escolares 

(e.g., esforço e concentração, tempo despendido na tarefa), a obtenção de boas notas 

(Jordan, 2000; Manlove, 1998), a participação em atividades extra curriculares (Finn, 

1993; Finn, Pannozzo, & Voelkl, 1995), a ausência de comportamentos disruptivos, 

e a aceitação e o respeito das regras da escola (Fredricks et al., 2004; Veiga, 2012). 

Alguns autores (Appleton et al., 2008; Furlong & Christenson, 2008) consideram a 

existência de uma subdimensão académica, que compreende, entre outros aspetos, 

o tempo despendido, em casa e na escola, na realização de trabalhos escolares.

A relação entre o envolvimento e a motivação constitui, ainda e também, tema de 

amplo debate e investigação. Por exemplo, alguns estudos na linha da Teoria dos Obje‑

tivos de Elliott (1999) partem da premissa de que os motivos (Objetivos de Mestria/

Competência/Aprendizagem ou de Desempenho) dos alunos influenciarão o seu nível 

de envolvimento nas situações de aprendizagem, por via da escolha das estratégias 

cognitivas a utilizar na realização de tarefas. Assim, o valor subjetivo atribuído à tarefa 

contribuirá para o envolvimento na mesma (Eccles et al., 1993; Wigfield & Eccles, 

2000), ao influenciar os objetivos de incentivo que as pessoas adotam.

O envolvimento tem sido descrito como uma energia em ação, uma ligação, uma intera‑

ção entre a pessoa e a atividade (Russell, Ainley, & Frydenberg, 2005). Este constructo 

é entendido como uma manifestação das ações motivacionais em curso (Skinner, 

Kindermann, Connel, & Wellborn, 2009), e inclui a iniciação de ações motivadas, mas 

também a sua continuidade face a obstáculos. A motivação é entendida em termos 

de direção, intensidade e qualidade da energia manifestada (Maehr & Meyer, 1997); 

relaciona‑se com processos psicológicos subjacentes, como a autonomia (Grolnick 

& Ryan, 1987; Skinner, Wellborn, & Connel, 1990), o sentido de ligação e pertença 

(Goodenow, 1993a, 1993b), e de competência (Furlong & Christenson, 2008). Deste 

modo, considera‑se que a motivação é necessária mas não suficiente para existir envol‑

vimento (Furlong & Christenson, 2008; Russell, Ainley, & Frydenberg, 2005; Skinner, 

Kindermann, Connel, & Wellborn, 2009). O interesse pelo conceito de envolvimento 

na escola provém, significativamente, das associações que lhe têm vindo a ser impu‑

tadas a um conjunto de efeitos nas crianças e nos jovens alunos, designadamente, os 

resultados académicos positivos. Concomitantemente, o envolvimento é visto como 

um aspeto chave na prevenção de consequências desenvolvimentais negativas, como 
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o abandono escolar e a delinquência juvenil (Finn, 1989; Veiga, 2012). Outra fonte de 

interesse neste constructo advém de se supor que é reativo a alterações no ambiente 

(Fredricks et al., 2004), isto é, existe um pressuposto de maleabilidade associado ao 

envolvimento escolar (Appleton et al., 2008; Finn & Rock, 1997; Fredricks et al., 2004) 

que tem incitado a pesquisa dos eventuais preditores do mesmo (Fredricks et al., 2004; 

Furlong & Christenson, 2008).

Tem vindo a ser notada, nos educadores e na sociedade em geral, uma certa inquie‑

tação perante o aumento da alienação dos alunos, o declínio da motivação acadé‑

mica, as elevadas taxas de desistência da escolaridade (Eccles, Midgley, Buchanan, 

Wigfield, Reuman, MacIver, & Feldlaufer 1993; Finn & Rock 1997; Fredricks et al., 

2004), o consumo de substâncias, a quebra na saúde mental (Bond et al. 2007) e 

nos resultados escolares (Marks, 2000; Patrick, Ryan, & Kaplan, 2007). Esta pre‑

ocupação é consonante com a constatação de que a ausência de envolvimento na 

escola é um problema persistente e que se verifica num grande número de alunos 

(Finn & Voelkl, 1993). A literatura revela a existência de consenso no que respeita 

ao facto de o envolvimento englobar diversos componentes (Fredricks et al., 2004; 

Glanville & Wildhagen, 2007), suscetíveis de predizer diferentes efeitos e de serem 

influenciados por diversas variáveis, quer de tipo pessoal, quer contextual. Relativa‑

mente ao primeiro grupo de variáveis, destacam‑se o ano de escolaridade, o sexo 

de pertença, os motivos, as estratégias cognitivas, o autoconceito, o bem‑estar e o 

coping. As variáveis contextuais incluem o grupo de pares (apoio percebido dos pares), 

a família (perceção de apoio, nível sociocultural, estilo educativo) e a escola (clima, 

gestão de sala de aula, perceção de apoio dos professores e perceção da estrutura 

da sala de aula como orientada para objetivos de aprendizagem ou desempenho). 

Considera‑se em seguida a relação entre o envolvimento e o desempenho académico 

dos alunos, bem como o papel dos professores neste domínio.

Envolvimento e Desempenho Académico

O desempenho académico, entendido como rendimento e comportamento escolar, 

tem vindo a ser relacionado com o nível de envolvimento dos estudantes na escola 

(Finn, Pannozzo, & Voelkl, 1995), em grupos de diferentes idades (Finn & Rock, 1997; 

Ryan & Deci, 2000; Skinner, Wellborn, & Connell, 1990). 

Na generalidade, o envolvimento tem sido associado com o desempenho académico 

(Li, Bebiroglu, Phelps, Lerner, & Lerner, 2008; Marks, 2000), com a aprendizagem 

(Ainley, 1993; Miller, Greene, Montalvo, Ravindran, & Nichols, 1996), com os resul‑

tados escolares, com o desempenho em testes estandardizados (Caraway, Tucker, 
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Reinke, & Hall, 2003; Finn & Rock, 1997) e com as taxas de escolaridade concluída, 

registando‑se relações estatisticamente significativas e no sentido esperado entre 

diferentes dimensões do envolvimento e estas variáveis. Finn (1993) estudou a rela‑

ção entre o envolvimento (participação) e o desempenho escolar, tendo encontrado 

uma forte associação entre os dois constructos, independentemente do género e 

do nível socioeconómico. Estudos longitudinais com alunos do 4º ano, seguidos até 

ao 8º ano de escolaridade (Voelkl, 1997), suportaram igualmente a relação entre 

participação, identificação com a escola e desempenho académico. Furrer e Skinner 

(2003) observaram o peso do sentido de pertença no envolvimento dos estudantes 

e no desempenho académico subsequente. Os resultados indicam que o vínculo 

estabelecido com pais, pares e professores, relatado pelos estudantes, predizia sig‑

nificativamente o envolvimento; os níveis de envolvimento reportados pelas crianças 

constituem‑se como mediadores da relação entre sentido de pertença e desempenho 

académico. Wang e Holcombe (2010) estudaram a relação entre as perceções do 

ambiente escolar, o envolvimento e o desempenho académico, em alunos do 3º ciclo, 

em dois momentos diferentes, primeiramente quando os alunos frequentavam o 7º 

ano, e depois durante o 8º ano. Concluíram que as perceções evidenciadas no 7º ano 

contribuem de forma diferente para os três tipos de envolvimento encontrados no 8º 

ano, bem como que as perceções do ambiente escolar influenciam direta e indireta‑

mente o desempenho escolar, através do impacto nos três tipos de envolvimento. 

Li, Lerner e Lerner (2010) observaram o papel do envolvimento escolar na mediação entre 

um ambiente com recursos (pessoais e ecológicos) e competência académica, tendo 

verificado que os recursos influenciam indiretamente a competência académica, através 

do envolvimento comportamental e emocional. Finn (1989) considera que as experiências 

sociais e escolares nos primeiros anos (como retenções) poderão relacionar‑se com 

o abandono em anos posteriores, ao darem início a um processo de desvinculação da 

escola, sendo, pois, fundamental o estudo do envolvimento desde os anos elementares, 

numa perspetiva desenvolvimentista (Perdue, Manzeske, & Estell, 2009). 

Por sua vez, o afastamento em relação à escola é considerado por vários autores, 

(Furrer & Skinner, 2003; Li, Lerner & Lerner, 2010; Marks, 2000; Perdue, Manzeske & 

Estell, 2009; Veiga, 2012; Wang & Holcombe, 2010;), como um processo subjacente 

ao insucesso e ao abandono escolar. Janosz, Archambauld, Morizot e Pagani (2008) 

estudaram diversos padrões desenvolvimentais do envolvimento e as suas relações 

com o abandono escolar, e encontraram uma trajetória normativa que inclui a maioria 

dos alunos (entre os 12 e 16 anos de idade), com níveis de envolvimento elevados e 

uma ocorrência mínima de abandono escolar. Verificaram seis outros grupos, dois dos 

quais evidenciavam níveis de envolvimento contínuos (moderados ou elevados) e quatro 
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em que os níveis de envolvimento sofreram alterações ao longo do tempo; da análise 

destes padrões não normativos, os autores sugerem que os alunos que manifestam 

um rápido decréscimo no envolvimento terão maior probabilidade de abandonar a 

escola. Estes padrões serão resultado de uma confluência de características associa‑

das à família, aos pares e ao próprio aluno. Vasalampi, Salmela‑Aro e Nurmi (2009) 

procuraram verificar se o envolvimento, a auto‑concordância (autodeterminação de 

objetivos, i.e., com base em motivos intrínsecos) e o burnout dos adolescentes, seriam 

preditores das trajetórias escolares, e verificaram que a prossecução de objetivos por 

razões internas tinha impacto no progresso e envolvimento escolar, o qual, nos anos 

finais do ensino secundário prediz o sucesso na transição escolar posterior, tratando‑se 

de raparigas; os autores concluem que existe um caminho cumulativo entre motivação 

académica e posteriores trajetórias educativas. Henry, Knight e Thornberry (2011) 

estudaram a relação entre envolvimento e abandono escolar — assim como outros 

problemas (delinquência, ofensas e uso de substâncias) — durante o início e o final 

da adolescência, e o início da adultez; os resultados indicam uma relação, no sentido 

esperado, entre o envolvimento e o abandono escolar, bem como entre o envolvimento 

e comportamentos problemáticos, nas várias fases desenvolvimentais.

Vários estudos relacionam a vinculação escolar com a delinquência (Payne,  

Gottfredson, & Gottfredson, 2003), os problemas de comportamento (Fredricks et al., 

2004; Simons‑Morton, Crump, Haynie, & Saylor, 1999) e o consumo de substâncias 

(Gutman & Midgley, 2000). Um envolvimento escolar baixo tem vindo a associar‑se 

a problemas de conduta, enquanto, por oposição, alunos com níveis de envolvimento 

mais elevados manifestam menos problemas deste tipo (Finn & Rock, 1997; Gutman 

& Midgley, 2000). Borowsky et al. (2002) verificaram que a retenção, a ocorrência 

de problemas escolares, o absentismo e a baixa ligação à escola são preditores de 

violência um ano após avaliação. Hirschfield e Gasper (2011) procuraram compreen‑

der se o envolvimento seria preditor de problemas de comportamento e verificaram 

que o envolvimento emocional e o comportamental predizem um decréscimo na 

delinquência, quer em contexto escolar, quer em geral. Também o envolvimento 

cognitivo revelou ter um efeito positivo nos comportamentos disruptivos; no entanto, 

ao examinarem a bidirecionalidade desta relação, verificaram que a ocorrência de 

condutas delinquentes contribui para uma diminuição do envolvimento cognitivo, o 

que não sucede quando consideradas as componentes emocional e comportamental. 

Li e Lerner (2011) analisaram os efeitos do envolvimento escolar (comportamental 

e emocional) nos comportamentos de risco (delinquência e uso de substâncias), 

verificando que níveis elevados de envolvimento, quer emocional quer comporta‑

mental, eram preditores de um menor risco de envolvimento em comportamentos 
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delinquentes e do uso de substâncias. Alguns autores verificaram que a relação entre 

as variáveis envolvimento e desempenho académico é visível nos primeiros anos de 

escolaridade (Alexander, Entwisle, & Dauber, 1993), mas que as consequências do 

não envolvimento apenas se manifestam anos mais tarde (Roscigno & Ainsworth‑

‑Darnell, 1999).

Envolvimento: Sua Importância na Formação de Professores

As pesquisas mostram que são várias as facetas da experiência escolar suscetíveis 

de influenciar o envolvimento dos alunos na escola, destacando‑se o apoio do 

professor, a oportunidade de participação, o currículo e as relações interpessoais 

positivas (Kossan, 2010). Wang e Holcombe (2010) sugerem que os professores 

podem promover a identificação com a escola e estimular a participação dos alunos, 

ao fazerem elogios positivos, enfatizando o esforço em lugar do desempenho, ou 

seja, promovendo um clima de escola orientado para a mestria. A promoção do 

diálogo encoraja os alunos a refletirem metacognitivamente sobre a sua apren‑

dizagem (Guthrie & Wigfield, 2000), enquanto o apoio do professor tem vindo 

a ser associado a vários indicadores de envolvimento comportamental, como 

a elevada participação em atividades relacionadas com a escola (Birch & Ladd, 

1997) e a diminuição de comportamentos disruptivos (Ryan & Patrick, 2001; Veiga, 

2012). Os alunos que têm mais apoio gostam mais da escola e participam mais 

ativamente nas atividades da aula (Furrer & Skinner, 2003; Ryan & Patrick, 2001). 

Akey (2006) concluiu que o apoio dos professores e as suas expetativas acerca 

do comportamento têm uma relação significativa com a competência percebida e 

com o envolvimento, beneficiando igualmente das atividades que compreendem 

interação dos alunos. Alguns autores (Cothran & Ennis, 2000) referem que a maio‑

ria dos professores foca, sobretudo, as dimensões comportamental e psicológica 

do envolvimento, atendendo menos à cognitiva, sugerindo que estes profissionais 

privilegiam a ordem na sala de aula; acresce que os professores atribuem, frequen‑

temente, aos alunos, a responsabilidade pela falta de envolvimento na escola e, 

assim, pelo baixo desempenho académico 

Dado o papel positivo que os professores podem ter na promoção do envolvimento 

dos alunos na escola, seria importante incorporar o tema do envolvimento nos 

programas de formação de professores, de modo a aprofundar a complexidade do 

constructo e os novos desenvolvimentos da sua investigação, bem como modelar e 

incentivar boas práticas neste âmbito. 
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A investigação sobre a formação de professores tem evidenciado que ser bom pro‑

fessor não é um dom inato nem uma questão de jeito. Requer conhecimentos da 

especialidade, que têm de ser aprendidos, e competências relacionais e de ensino 

suscetíveis de desenvolvimento (Kiewra & Gubbels, 1997; Kossan, 2010; Novotney, 

2009; Patrick, Anderman, Bruening, & Duffin, 2011). Com efeito, os professores 

mais preparados para ensinar são aqueles que, para além do domínio dos conteú‑

dos específicos, tiveram formação acerca de como se realiza o desenvolvimento e a 

aprendizagem dos alunos (Anderson et al., 1995). 

Assumida a imprescindibilidade da formação dos docentes, quer em conteúdos 

específicos quer nas dimensões educacionais, levanta‑se a questão de saber quais 

as competências do professor eficaz – o que tem desencadeado muita investigação. 

Assim, é esperado que os professores possuam elevadas competências na matéria 

que ensinam, bem como conhecimento das estratégias de planificação dos conte‑

údos de ensino, atendendo ao nível de desenvolvimento dos seus alunos (Darling‑

‑Hammond & Bransford, 2005; Horowitz et al., 2005). Neste âmbito, são várias as 

competências requeridas, com destaque para as seguintes: planificação do ensino 

(Posner & Rudnitsky, 2006), gestão da sala de aula (Evertson, Emmer, & Worsham, 

2006; Kaufmann et al., 2006), capacidade de motivação dos alunos (Blumenfeld, 

Kempler, & Krajcik, 2006; Starko, 2005), comunicação interpessoal (Powell & Caseau, 

2004; Veiga, 2007), consideração das diferenças individuais (Hallahan & Kauffman, 

2006; Winner, 2006), valorização da diversidade cultural (Bennet, 2007; Okagaki, 

2006; Spring, 2006), avaliação de desempenho (Ercikan, 2006; McMillan, 2007), 

e utilização de novas tecnologias (Sawyer, 2006). Cada uma destas competências 

é assumida como um elemento fundamental na capacitação do professor para pro‑

mover o envolvimento dos alunos na escola – à semelhança de um rio que engrossa 

com os seus afluentes.

Neste contexto, o conceito de envolvimento do aluno na escola – entendido como a 

vivência da ligação centrípeta do aluno à escola ‑ aparece associado à implantação 

de inovações na prática pedagógica e na cultura da escola. Assim, é esperado que a 

organização escolar assuma uma postura de organização social aprendente e reflexiva 

sobre seus próprios caminhos e os princípios da gestão democrática, como condição 

de mudanças substantivas para a construção de uma escola crítica e criativa (Alarcão, 

2001; Candau, 2000; Fullan, 2000). Ao considerar o envolvimento dos alunos na 

escola, apela‑se a uma metodologia de ensino com práticas interrogativas, que partem 

do levantamento de questões ou problemas, e apelam a uma maior ação e procura 

ativa de informação da parte dos alunos. É, assim, requerido um ensino visto como 

uma tarefa que se processa na interação da prática daquele que ensina com a prática 
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daquele que está a aprender; e que exige trabalhar com os alunos em projetos que 

tenham significado para os problemas com que eles convivem, através de dispositivos 

de diferenciação pedagógica que os estimulem a enfrentar as questões de forma crítica 

(Cortesão, 2000). Torna‑se necessário reequacionar as funções do professor, visto 

como facilitador do desenvolvimento da imaginação, promotor de atitudes críticas, 

investigador social crítico, que se implica nas questões socioeducativas com que se 

confronta (Ponte & Chapman, 2008; Veiga, 2012). 

Nesta perspetiva, urge colocar a educação ao serviço da construção de uma qualidade 

de vida, onde a liberdade e a justiça se expandam em todas as direções, e a todos, 

no assumir de um espírito de partilha dos bens do planeta; urge repensar as apren‑

dizagens, introduzindo o estudo de novos conceitos, mais transdisciplinares, como o 

conceito de envolvimento (engagement). Esperamos que novos avanços na formação 

de professores venham contribuir para que os alunos se tornem mais capazes de 

aprender a construir conhecimento, desenvolvendo em simultâneo a autoconfiança, 

a responsabilidade e a autonomia. Esperamos e defendemos uma escola com pro‑

fessores cada vez mais cientes da importância social da sua ação, e alunos mais 

conhecedores e criativos, mas também mais solidários. Espera‑se igualmente que 

a formação de professores, nos seus processos de formação, ensino, aprendizagem 

e investigação, possa gerar contributos resultantes de integrações multifacetadas e 

colaborativas (Bennet, 2007; Darling‑Hammond & Bransford, 2005; Kaufmann et 

al., 2006; Posner & Rudnitsky, 2006; Veiga, 2007; Winner, 2006). 

O futuro requer, para além de um novo reposicionamento e de uma contextualização 

mais eclética do desenvolvimento e da aprendizagem, a procura de esforços mais 

consistentes no sentido de colocar em diálogo, colaborativo e frutífero, os que se 

dedicam à docência e à investigação, num campo tão delicado e complexo como é 

o do ser humano (Bennet, 2007; Kaufmann et al., 2006; Posner & Rudnitsky, 2006; 

Veiga, 2002; Winner, 2006).

Conclusões

A literatura enfatiza o envolvimento dos alunos na escola, como variável de cariz 

múltiplo — variável produto, mediadora e antecedente (Appleton et al., 2008; Fre‑

dricks et al., 2004; Furrer & Skinner, 2003; Reeve & Tseng, 2011). Dada a natureza 

limitada do presente artigo, isto mesmo será retomado futuramente. Também a relação 

entre a motivação e o envolvimento, embora aqui referida, merece, posteriormente, 

maior destaque, uma vez que, por exemplo, a atribuição das causas do fracasso ou 

do sucesso, o conhecimento dos objetivos da aprendizagem ou o valor da tarefa 
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apresentam importantes contributos para explicar a variância do envolvimento dos 

alunos na escola. Se algumas variáveis são de difícil mudança, sejam as variáveis 

pessoais, sejam as contextuais, outras são passíveis de modificação, como o estilo do 

professor ou as normas de gestão da sala de aula. Efetivamente, uma série de práticas 

docentes tem vindo a ser associada ao aumento de objetivos de mestria e à promo‑

ção da autoeficácia nas salas de aula, tais como: encorajar escolhas e participação 

nas decisões; promover a autonomia na aprendizagem; valorizar o reconhecimento 

através de recompensas; realizar incentivos e elogios focados no esforço; promover 

atividades de grupo e sentimentos de pertença; direcionar as avaliações para o 

aperfeiçoamento e a mestria; e permitir variação no tempo de tarefa em função da 

natureza da mesma e das necessidades dos alunos. 

Espera‑se que os próprios professores, mercê do tipo de formação que recebem, 

tendam cada mais a valorizar diretrizes para a promoção do envolvimento na escola, 

como garantir que todos os alunos entendem o que se ensina na aula, usar diversos 

instrumentos de aprendizagem, promover a oportunidade de desenvolver competên‑

cias adicionais, controlar a disrupção na sala de aula, permitir a expressão de opiniões 

e, em suma, ativar o interesse pelas matérias (Veiga, 2012; Wang & Holcombe, 2010; 

Yusuf, 2011; Zepke, Leach, & Butler, 2011).

Face ao desencanto de muitos alunos, professores e pais com a escola atual, urge 

atender a princípios orientadores mais abrangentes dos processos de ensino‑aprendi‑

zagem. Neste sentido, será importante que o processo de formação de professores 

possa concorrer para tais objectivos, desejando‑se uma formação de professores mais 

capaz de procurar respostas para questões do tipo: Quais os fatores mais eficazes, 

ligados à ação dos professores, na promoção do envolvimento dos alunos na escola, 

sobretudo daqueles que mais pensam que não têm capacidades para aprender? 

Atendendo às novas formas de comunicação, a formação de professores aparece 

como um futuro campo amplificado, a merecer preparação e mais investigação  

(Alexander, 2004; Miller & Reynolds, 2003; Veiga, 2002; Woolfolk, 2010).  

É importante que esta se apoie teoricamente em conceitos mais transdisciplinares 

e estabeleça, como prioridade, os processos de aprendizagem dos alunos. Neste 

contexto, o estudo do conceito de envolvimento do aluno na escola, na formação de 

professores, terá certamente acréscimos significativos na investigação educacional e 

no desenvolvimento da prática docente (Kaufmann et al., 2006; Posner & Rudnitsky, 

2006; Veiga, 2002; Winner, 2006). 
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Student’s Engagement in School: Concept  
and Relationship with Academic Performance –  
Its Importance in Teacher Training 

Abstract
The concept of student’s engagement in school has been the focus of debate 

concerning academic success and school dropout. This study reviews the lit‑

erature concerning this concept and its relations with academic performance, 

emphasizing its importance within the framework of Teacher Training. It can be 

found a significant number of studies which sustain that the lack of engage‑

ment appears related with low academic performance, behavioral problems 

and school dropout. The literature reviewed presents student’s engagement in 

school as a potentially effective response to problems affecting schools and 

their students, and an aspect to be considered when preventing problematic 

behavior patterns in school settings, and, therefore, a highly important trans‑

disciplinary concept in Teacher Training. 

Key‑words: Student’s Engagement in School; Academic Performance; Teacher 

Training

Engagement des Étudiants dans l’École: Concept et Relation 
avec Performance Académique – Son Importance dans  
la Formation des Professeurs

Résumé
Le concept d’engagement des étudiants dans l’école, a été placé au cœur des 

discussions relatives au succès académique et l’abandon scolaire. Cette étude 

est une revue de la littérature sur ce concept et sa relation avec la performance 

académique, soulignant son importance dans le contexte de la formation de 

professeurs. Nombreuses études affirmant que le manque d’engagement semble 

associé à une faible performance scolaire, à des problèmes de comportement 

et d’abandon scolaire. Le engagement des étudiants dans l’école est présenté 

comme une réponse efficace aux problèmes que touchent les écoles et leurs 

élèves, et comme un aspect à prendre en considération dans la prévention des 

comportements problématiques dans les écoles et, donc, comme un concept 

transdisciplinaire d’une grande importance dans la formation des professeurs.

Mots‑clés: Engagement des Étudiants Dans l’École; Performance Scolaire; 

Formation de Professeurs


