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RESUMO: É objetivo deste artigo contribuir para a discussão em redor da definição do conceito de 

sucesso académico, partindo da identificação das variáveis pessoais e familiares que mais influem 

nos resultados académicos obtidos pelos estudantes. Neste estudo, a par das variáveis de raciocínio, 

autoconceito académico, metas académicas, estratégias de estudo e das classificações escolares 

prévias, se destaca, igualmente, o impacto de variáveis parentais, tais como habilitações escolares 

parentais, suporte, monitorização expetativas parentais e envolvimento parental com a escola. 

Expõe-se, desta forma, o cariz multifacetado da aprendizagem e sucesso académico, elencando o 

impacto dessas variáveis nos desempenhos escolares. Da mesma forma, se defende que o sucesso 

académico seja perspetivado enquanto processo em construção ao longo do percurso escolar dos 

estudantes. Conclui-se pela conceptualização multidimensional da aprendizagem, em detrimento de 

um foco de análise meramente centrado nas classificações escolares enquanto indicador da 

qualidade das aprendizagens e sucesso académico.     

 

 

 

Introdução  

 

 Compreender quais as variáveis mais associadas à aprendizagem e as que melhor 

predizem os resultados escolares apresenta-se como objetivo comum às diferentes disciplinas 

das ciências da educação (Fenollar, Román, & Cuestas, 2007; Phan, 2010). Este desafio 

decorre, não pela ausência ou escassez de estudos que se debrucem sobre esta temática, mas 

talvez por nos encontrarmos, neste aspeto, num extremo oposto, dada a proliferação e 

diversidade de estudos incidindo sobre esta problemática. Na verdade, apesar dos múltiplos 

investimentos desenvolvidos no sentido de definir sucesso escolar, este conceito ainda se 

encontra por delimitar, mais parecendo que continuamos “a girar no mesmo lugar” (Arroyo, 

2000, p.30). A dificuldade na definição deste conceito parece, em muito, dever-se à 

multiplicidade de fatores que influencia as aprendizagens escolares e a qualidade das mesmas 

(Robbins et al., 2004). Além disso, também a forma como estas dimensões interagem e se 

relacionam tendem a potenciar diferentes trajetórias escolares, quase tantas quanto as histórias 

de vida de cada um dos alunos considerados.  

 Na literatura, a natureza multidimensional do sucesso académico tende a ser 

enfatizada, enquanto produto da interseção de dimensões pessoais, escolares, familiares e 

comunitárias (Winne & Nesbit, 2010). Neste ponto se enquadra o presente artigo, 
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descrevendo, por um lado, o impacto do conjunto de variáveis pessoais e familiares na 

aprendizagem, e, por outro, descortinando a natureza multidimensional que o conceito de 

sucesso académico encerra. Incluem-se, pela sua relevância teórica, as variáveis cognitivas 

(inteligência), as motivacionais (metas de aprendizagem e autoconceito académico), as 

comportamentais (estratégias de estudo) e, ainda, escolares (classificações escolares). No 

domínio das variáveis familiares, destacam-se as habilitações escolares parentais, o suporte e 

monitorização parentais, o envolvimento parental com a escola e, ainda, as expetativas quanto 

ao percurso escolar dos educandos.  

 

 

Variáveis pessoais e sucesso académico 

 

 Uma forma frequente de analisar o sucesso académico pela Psicologia Escolar é 

considerar as características, posturas, atitudes e comportamentos dos próprios estudantes, ou 

seja, as suas características pessoais. A relação destas dimensões com o rendimento escolar 

tem sido largamente estudada. Destacam-se, com particular ênfase, as variáveis cognitivas, 

concretamente, a inteligência e as habilidades cognitivas. Inúmeros estudos salientam a 

relação positiva e estatisticamente significativa entre os resultados em testes de inteligência e 

os resultados escolares (Gottfredson, 1997; Lemos, Almeida, Primi, & Guisande, 2009; 

Sternberg et al., 2001). Esta é uma relação que se verifica independentemente de se 

considerarem indicadores de sucesso distintos, tais como as disciplinas curriculares, as 

retenções escolares anteriores, a extensão da escolarização pretendida ou ainda o nível de 

exigência associada aos diferentes percursos (Almeida, 1992; Barca & Peralbo, 2002). Neste 

sentido, a inteligência assume-se com preditor significativo da qualidade da aprendizagem, 

sendo considerada, por excelência, uma variável capaz de diferenciar níveis de desempenhos 

escolares (Lemos, Almeida, & Colom, 2011; Primi, Ferrão, & Almeida, 2010). A este 

propósito, destaca-se, a título de exemplo, o estudo de Deary, Strand, Smith e Fernandes 

(2007), o qual obteve correlações de 0,81 entre os resultados obtidos em testes de inteligência 

aplicados aos onze anos e o rendimento escolar obtido cinco anos mais tarde. Estudos 

nacionais, realizados com amostras de adolescentes, revelam ainda que existe maior 

associação entre as habilidades cognitivas e o rendimento escolar nas disciplinas cujo 

conteúdo curricular mais se aproxima do conteúdo dos itens das provas (Lemos, 2007). Como 

tal, as provas que recorrem a conteúdo verbal (e.g., de raciocínio verbal) tendem a revelar-se 

particularmente influentes na discriminação dos desempenhos escolares (Lemos, Almeida, & 
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Primi, 2007). Verifica-se, ainda, que esta relação não se mantém estável ao longo do tempo, 

observando-se uma diminuição gradual dos coeficientes de correlação à medida que se avança 

na escolaridade (Lemos, Almeida, & Primi, 2008). Esta diminuição parece apontar para a 

importância crescente de outras variáveis (do aluno, do professor, da família ou do contexto 

de ensino-aprendizagem) na determinação do rendimento escolar (Barca, Brenlla, Canosa, & 

Enriquez, 1999; Rosário & Almeida, 1999). 

 Além da influência das variáveis cognitivas, a investigação no domínio tem apontado 

para o papel relevante de outras variáveis afetivas e atitudinais no sucesso académico. Uma 

das variáveis não-cognitivas que a investigação tem privilegiado no estudo do sucesso 

académico respeita às dimensões motivacionais do aluno. Concretamente, destacam-se os 

perfis de motivação intrínseca e extrínseca, reflexo de diferentes metas académicas 

evidenciadas pelos estudantes (Dweck, 1986; Fenollar, Román, & Cuestas, 2007; Nicholls, 

1984, 1990). Uma meta académica pode definir-se enquanto estilo motivacional que o aluno 

tende a adotar perante as tarefas escolares, englobando as crenças, atribuições e afetos que 

impelem à realização das tarefas (Hulleman, Schrager, Bodmann, & Harackiewicz, 2010). 

Assim, num perfil de motivação intrínseca, apresentam-se as metas de aprendizagem. Quando 

um aluno é orientado por metas de aprendizagem tende a encarar as tarefas da aprendizagem 

como uma oportunidade para aprender e como um desafio (Pintrich & De Groot, 1990; Valle, 

2007). Por outro lado, se orientado por metas de rendimento (perfil de motivação mais 

extrínseco), o aluno tende a focar-se maioritariamente nas consequências ou recompensas que 

podem advir dos seus resultados escolares (Pintrich & Schunk, 2006). Tradicionalmente, 

tende a associar-se as metas de aprendizagem com melhores desempenhos escolares. Todavia, 

é a combinação e a gestão dos dois tipos de estilos motivacionais, em função da própria tarefa 

de aprendizagem, que mais fortemente se associa aos bons desempenhos escolares 

(Harackiewicz, Barron, Tauer, & Elliot, 2002).  

 Uma dimensão a destacar, ainda dentro do âmbito das variáveis não cognitivas, é o 

autoconceito académico. Esta variável corresponde à avaliação que o/a aluno/a faz de si 

próprio e da sua capacidade para aprender e para resolver problemas, concretamente no 

âmbito escolar (Marsh & Martin, 2011; Peixoto & Almeida, 2010). Compreende-se, pela 

definição deste conceito, que este se encontre, positiva e significativamente, correlacionado 

com o desempenho escolar (Cia & Barham, 2008; Zhang, Wang, & Li, 2011). 

 Ao nível comportamental, as estratégias de estudo utilizadas pelos estudantes 

apresentam-se, igualmente, como importantes preditores dos resultados académicos (Robbins 

et al., 2004). De referir que estas estratégias não remetem apenas para o conhecimento das 
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diversas técnicas ou métodos de estudo, pois descrevem, sobretudo, a gestão e a seleção 

estratégica da técnica de estudo mais adequada, em função das caraterísticas da tarefa a 

realizar e dos constrangimentos a que o aluno pode estar sujeito, por exemplo, o tempo 

disponível para a concretização de uma dada tarefa (Epstein & Sheldon, 2002). 

 Por último, e ainda dentro das variáveis pessoais, destaque para as classificações 

escolares obtidas ao longo do percurso escolar. Sendo verdade que atribuição de uma 

determinada classificação escolar está bastante dependente das perceções do próprio 

professor, das características da turma e da escola (Di Fabio & Busoni, 2007), as notas 

escolares tendem a ser assumidas como dos melhores indicadores do rendimento e sucesso 

escolar dos estudantes, usadas tanto pelos estudantes, como pais e professores. Além disso, e 

reforçando a importância desta variável, os estudos apontam o nível de desempenho escolar 

prévio enquanto fator explicativo do nível de desempenho escolar subsequente (Hailikari, 

Nevgi, & Komulainen, 2008).  

 

 

Variáveis parentais e sucesso académico 

 

 Para além das variáveis mais associadas a características dos alunos, o contexto 

familiar onde estes se inserem tem um impacto relevante nas suas trajetórias escolares 

(Cerezo, Casanova, & Torre, 2011; Diniz, Dias Pocinho, & Almeida, 2011; Ducharne, Cruz, 

Marinho, & Grande, 2006; Soares & Almeida, 2011). As influências familiares podem 

agrupar-se em diferentes categorias, remetendo não apenas para as dinâmicas e processos 

estabelecidos pelos seus elementos, como para a sua configuração e estrutura, tal como o 

número de elementos, a profissão e escolaridade dos mesmos, o estatuto social e o meio de 

proveniência dos pais. A este respeito, destacam-se as habilitações escolares parentais, uma 

vez que parecem diferenciar as estratégias educativas e a forma de interação pais-filhos 

(Migues, Uzquiano, & Lozano, 2010; Oxford & Lee, 2011). Especificamente, elevadas 

habilitações escolares da mãe aparecem associadas a expetativas mais positivas, maior 

compromisso e preocupação com a escola por parte dos filhos (Davis-Kean, 2005). 

Da mesma forma, as práticas e comportamentos educativos parentais e o clima afetivo 

vivenciado no contexto familiar associam-se ao desenvolvimento e aprendizagem escolar dos 

educandos (Marsh & Craven, 1991). Como tal, a qualidade da relação pais-filhos tende 

também a ser equacionada do estudo do impacto da família no sucesso académico. Segundo 

Maccoby e Martin (1983), a qualidade desta relação pode ser inferida a partir dos 
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comportamentos de aceitação e suporte, bem como os de monitorização e supervisão 

parentais. A dimensão de aceitação encontra-se no domínio afetivo-emocional, referindo-se à 

sensibilidade dos pais face aos interesses e necessidades dos filhos, bem como 

comportamentos de afeto positivo e suporte emocional. Na adolescência, a dimensão de 

aceitação parental surge positivamente associada à realização escolar e à adaptação escolar, 

estando os adolescentes, cujos pais foram considerados mais afetuosos, mais orientados para a 

escola e mais motivados intrinsecamente para a aprendizagem (Pallock & Lamborn, 2006; 

Pelegrina, Garcia-Linares, & Casanova, 2003).  

Por seu turno, a dimensão monitorização/exigência refere-se ao controlo exercido 

pelos pais, para o cumprimento das regras sociais e seguimento das normas morais, 

envolvendo a procura de informação relativamente aos comportamentos e contextos 

frequentados pelos filhos (Ducharne et al., 2006). Na investigação surgem associações 

negativas entre os níveis de monitorização e problemas de comportamento, ou seja, baixos 

níveis de supervisão associam-se a comportamentos disruptivos mais frequentes, incluindo o 

comportamento delinquente, abuso de substâncias e fraco rendimento escolar (Crouter & 

Head, 2002). A relação que os pais estabelecem com a escola, ou seja, o envolvimento 

parental ou a valorização que fazem da escola surge, na literatura, associada aos níveis de 

sucesso académico dos estudantes (Hill & Craft, 2003). De igual forma, as expetativas que os 

pais colocam no percurso académico dos seus educandos têm também um impacto 

determinante na qualidade das vivências escolares dos jovens (You & Nguyen, 2011). As 

expetativas parentais moldam e condicionam as expetativas do próprio adolescente em relação 

a si próprio (Aldous, 2006). A este propósito, o estudo de Bandura e colaboradores (1996) 

mostrou que crianças cujos pais transmitiram altas expetativas académicas geralmente 

apresentavam níveis de autoeficácia académica e expetativas escolares mais elevadas e, 

consequentemente, melhores resultados escolares. Por último, o estudo de Barca-Lozano e 

colaboradores (2007) destaca a perceção por parte dos jovens da valorização que a família faz 

deles próprios enquanto estudantes e da escola em si mesma, enquanto um dos fatores 

familiares com maior impacto no rendimento escolar de jovens dos 13 aos 17 anos.  

A par das variáveis mencionadas, a literatura aponta ainda para a relevância de outras 

características pessoais e contextuais no desempenho escolar. Tal é o caso de variáveis 

pessoais de autoeficácia (Spinath, Spinath, Harlaar, & Plomin, 2006), personalidade, 

concretamente a dimensões de conscienciosidade e abertura à experiencia (Caprara, 

Vecchione, Alessandri, Gerbino, & Barbaranelli, 2011; Poropat, 2009), entre outras. Da 

mesma forma, também outras variáveis contextuais, para além das familiares, se podem 
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enunciar na explicação dos desempenhos escolares. Destacamos, a título de exemplo, as 

características da escola, especificamente o clima escolar (Lee & Shute, 2010), a liderança 

escolar (Leithwood & Mascall, 2008) ou as características dos professores (Ware & Kitsantas, 

2007). 

 

 

Natureza multifacetada de sucesso académico   

 

 O exposto permite concluir que o sucesso académico ocorre no cruzamento de 

dimensões cognitivas, motivacionais, afetivas e contextuais (Linnenbrink, 2006). Apresenta-

se, como contributo deste artigo, uma possível redefinição deste conceito, enfatizando a 

natureza multidimensional que lhe subjaz. Desta forma, sugere-se que, a par das classificações 

escolares, se integre, igualmente, as características pessoais e familiares dos estudantes na 

compreensão dos percursos escolares de sucesso ou insucesso (Lucio, Rapp-Paglicci, & 

Rowe, 2010). 

 Um segundo ponto a destacar remete para as interações ocorridas ao longo do tempo 

entre as variáveis associadas ao sucesso/insucesso. A este respeito, Jimerson e colaboradores 

(2000), estudando os preditores do abandono escolar, salientaram que os resultados escolares 

negativos tendem a ocorrer, geralmente, com pré-aviso, logo em fases precoces do percurso 

escolar, acumulando-se e cristalizando ao longo do tempo. Quando o insucesso se instaura, 

complexifica-se a possibilidade de efetuar incrementos ou mudanças na qualidade da 

aprendizagem e dos resultados escolares. Partindo das conclusões deste estudo, propõe-se que 

o sucesso seja perspetivado enquanto processo em construção ao longo de todo o percurso 

académico, atendendo-se não só às características do aluno e da família no momento da 

avaliação, mas integrando todo o percurso que esse estudante foi construindo até ao momento.  

 Para além da pertinência teórica desta proposta, esta tem sido validada igualmente em 

termos empíricos, enfatizando-se a combinação destes fatores familiares, comunitários, 

escolares, sociais e individuais na determinação da qualidade da aprendizagem e do sucesso 

escolar (Lee & Shute, 2010). Assim, considerar os processos que sustêm o sucesso ou 

insucesso, assim como as múltiplas variáveis que nele interferem, pode permitir identificar e 

delinear intervenções capazes de inverter o insucesso acumulado.  
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Considerações finais 

 

 Considerar a multidimensionalidade que o conceito de sucesso académico encerra e 

compreender como essas múltiplas variáveis se articulam e se cruzam na construção de um 

percurso bem-sucedido (ou menos bem) parece constituir-se um desafio promissor para a 

Psicologia da Educação. Para complexificar este cenário, de acrescentar que os fatores 

associados ao sucesso escolar derivam de um nível mais micro ao macrossistema, no qual o 

desempenho de um aluno num dado momento terá que ser perspetivado enquanto produto de 

um conjunto de processos, agentes e dinâmicas que reciprocamente interagem 

(Bronfenbrenner & Morris 1998; Staff & Kreager, 2008).  

 Como tal, é requerida uma conceptualização multidimensional dos fatores associados 

à aprendizagem, sejam eles de carácter mais pessoal ou contextual. Ao compreendermos a 

constelação de dimensões/fatores que estão presentes nos quadros de sucesso ou insucesso 

escolar, poderemos delinear estratégias de intervenção adequadas às potencialidades e 

fragilidades dos estudantes, permitindo reverter percursos escolares pautados pelo insucesso.   
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