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Resumo  

O clima escolar tem sido reconhecido como um fator relevante para o funcionamento 

das escolas e para o bem-estar dos profissionais da educação. Contudo, permanece limitada a 

compreensão do seu contributo específico para o envolvimento no trabalho dos professores, 

sobretudo no contexto português. O presente estudo teve como objetivo analisar a relação 

entre as perceções do clima escolar e o envolvimento no trabalho em professores portugueses. 

Participaram 600 docentes, que responderam ao Georgia School Climate Survey: Personnel e 

à Utrecht Work Engagement Scale. Foram realizadas análises descritivas, correlações de 

Pearson e regressão linear múltipla. Os resultados indicaram perceções globalmente positivas 

do clima escolar e níveis médios de envolvimento no trabalho. Verificaram-se associações 

positivas e estatisticamente significativas entre todas as dimensões do clima escolar e o 

envolvimento no trabalho. O modelo de regressão revelou-se significativo e explicou 17,7 % 

da variância do envolvimento no trabalho, destacando-se a conexão entre profissionais, as 

relações entre pares e adultos, o envolvimento parental e a segurança escolar como preditores 

significativos. Os resultados sugerem que as dimensões relacionais do clima escolar poderão 

ser particularmente relevantes para o envolvimento docente.  

Palavras-chave: clima escolar, envolvimento no trabalho, professores, clima organizacional 

escolar, bem-estar docente. 
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Abstract 

School climate has been recognized as a relevant factor in the functioning of schools and in 

the well-being of education professionals. However, understanding of its specific contribution 

to teachers’ work engagement remains limited, particularly in the Portuguese context. The 

present study aimed to analyze the relationship between perceptions of school climate and 

work engagement among Portuguese teachers. A total of 600 teachers participated in the 

study and completed the Georgia School Climate Survey: Personnel and the Utrecht Work 

Engagement Scale. Descriptive analyses, Pearson correlations, and multiple linear regression 

were conducted. The results indicated overall positive perceptions of school climate and 

moderate levels of work engagement. Positive and statistically significant associations were 

found between all dimensions of school climate and work engagement. The regression model 

was significant and explained 17.7% of the variance in work engagement, with connection 

among professionals, peer and adult relations, parental involvement, and school safety 

emerging as significant predictors. The findings suggest that the relational dimensions of 

school climate may be particularly relevant to teacher engagement. 

Keywords: school climate, work engagement, teachers, school organizational climate, teacher 

well-being. 
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1. Introdução ao Clima Escolar 

O clima escolar tem sido amplamente reconhecido como um fator importante para o 

sucesso académico, social e emocional dos alunos (Cohen et al., 2009; National School 

Climate Council, 2007; La Salle, 2023; Thapa et al., 2013; VanLone et al., 2019; Wang & 

Degol, 2016). Assim, nos últimos anos, o clima escolar tem sido também uma componente 

relevante nos esforços de melhoria da qualidade dos sistemas educativos (La Salle et al., 

2021; U.S. Department of Education, 2014; VanLone et al., 2019). Uma definição clara e 

bem fundamentada do conceito de clima escolar facilita a compreensão do seu impacto 

(Wang & Degol, 2016), nomeadamente, na formulação de políticas públicas e no 

desenvolvimento de estratégias pedagógicas (Sugai et al., 2016).  

Ainda que exista uma crescente valorização deste construto, até à data, não existe uma 

definição universal de clima escolar (Wang & Degol, 2016). Alguns investigadores 

descreveram o clima escolar de forma abstrata e subjetiva (Wang & Degol, 2016; Zullig et 

al., 2010). Por exemplo, Freiberg & Stein (1999, p.1) definiram o clima escolar como “o 

coração e a alma da escola (…)”, destacando que este conceito representa a essência da 

escola, responsável por gerar um ambiente onde alunos e profissionais desejam estar. 

Contudo, como Clark & Watson (2019) argumentaram,  a conceptualização clara e objetiva 

de construtos é fundamental para assegurar a validade dos instrumentos de avaliação, com a 

tomada de decisão em intervenção psicológica a depender diretamente da forma como estes 

são operacionalizados. Desta forma, para que o estudo do clima escolar avance 

cientificamente e gere implicações práticas robustas, é fundamental que a sua definição seja 

formulada com clareza (Wang & Degol, 2016). 
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Apesar de não existir uma definição universal, os diferentes autores tem procurado um 

consenso moderado em torno deste construto (Grazia & Molinari, 2021). Entre as definições 

mais citadas, destaca-se a de Cohen et al. (2009) que descreve o clima escolar como a 

qualidade e o caráter da vida escolar, baseando-se nos padrões de experiências vividas na 

escola e refletindo normas, objetivos, valores, relações interpessoais, práticas de ensino e 

aprendizagem e estruturas organizacionais. 

Segundo Wang & Degol (2016), a relevância do clima escolar começou a ganhar 

destaque há mais de um século quando Arthur Perry, pioneiro nos estudos sobre o tema, 

reconheceu que a escola ia além de apenas um espaço físico. Este autor realçou a importância 

da escola proporcionar aos alunos um ambiente de aprendizagem de qualidade, capaz de 

motivá-los e favorecer o seu desenvolvimento (Wang & Degol, 2016). Da mesma forma, 

John Dewey (1916, as cited in Wang & Degol, 2016) enfatizou a influência da cultura escolar 

nos processos de aprendizagem e desenvolvimento. Mais precisamente, este autor 

argumentou que os professores não deveriam preocupar-se apenas com o ensino do conteúdo, 

mas também com a construção do ambiente da sala de aula (Hansen, 2002). Também 

Durkheim (1961, as cited in Thapa et al., 2013) reconheceu que a escola afeta a vida e o 

desenvolvimento dos alunos.  

Embora estes autores tenham estabelecido as bases conceptuais do clima escolar e 

destacado a sua relevância, as suas contribuições foram essencialmente teóricas, carecendo de 

métodos sistemáticos para a sua medição e análise (Wang & Degol, 2016). Outros autores, 

como Brookover et al. (1978, as cited in Wang & Degol, 2016), definiram o clima escolar 

como um conjunto de atitudes e valores que moldam os comportamentos e normas na 

comunidade escolar. 
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O início da investigação sistemática do clima escolar pode ser atribuído a influências 

da psicologia industrial e organizacional (Anderson, 1982; Cohen et al., 2009; Thapa et al., 

2013). Contudo, os primeiros estudos centravam-se maioritariamente em fatores observáveis, 

como a estrutura física e as condições da escola (Anderson, 1982, as cited in Cohen et al., 

2009), enquanto autores mais recentes passaram a considerar a natureza multidimensional do 

clima escolar (Wang & Degol, 2016).  

Mais recentemente, o National School Climate Council (NSCC) foi criado pelo 

Center for Social and Emotional Education e pela Education Commission of the States, com 

o objetivo de reduzir a distância entre a investigação científica e as políticas educativas sobre 

o clima escolar (Cohen, 2007; NSCC, 2007). Neste sentido, o NSCC desempenhou um papel 

fundamental na consolidação de uma visão integrada e aplicada do clima escolar, definindo-o 

como a qualidade das vivências e das interações ao longo do percurso educativo (National 

School Climate Council, 2007). A definição proposta pelo NSCC está alinhada com o 

consenso global emergente de que o clima escolar é um construto multidimensional (Cohen, 

2006; La Salle, 2023; VanLone et al., 2019; Wang & Degol, 2016; White et al., 2014). Esta 

multidimensionalidade implica a consideração de variáveis como o ensino e a aprendizagem, 

a segurança, as relações interpessoais e o ambiente institucional (Wang & Degol, 2016).  

A objetividade na definição do clima escolar é essencial, especialmente tendo em 

conta a sua complexidade e a diversidade de dimensões que compõem este construto (Cohen 

et al., 2009; La Salle et al., 2015; Wang & Degol, 2016). Neste contexto, os investigadores 

têm dedicado esforços para identificar e definir estas dimensões, de modo a captar a sua 

natureza multifacetada e a reforçar a sua aplicabilidade tanto na investigação como na prática 

profissional (La Salle, 2023; Thapa et al., 2013; Wang & Degol, 2016; Zullig et al., 2010). 



 
 

 

13 

1.1. Dimensões do Clima Escolar 

A compreensão do caráter multidimensional do clima escolar tem sido amplamente 

reconhecida como um tema central na investigação (Cohen et al., 2009; Grazia & Molinari, 

2021; La Salle, 2023; Maral, 2025; Thapa et al., 2013; Wang & Degol, 2016; Zullig et al., 

2010). Embora não exista consenso sobre as dimensões utilizadas para avaliar o clima 

escolar, diferentes investigadores têm operacionalizado este construto de forma semelhante 

(Cohen et al., 2009; Thapa et al., 2013; Wang & Degol, 2016).  

Entre as dimensões mais frequentemente identificadas na literatura, destacam-se: (a) a 

segurança escolar  (Cohen et al., 2009; Thapa et al., 2013; Wang & Degol, 2016; Zullig et al., 

2010);  (b) o ensino e aprendizagem (Cohen et al., 2009; Griffith, 2000; Loukas et al., 2006; 

Thapa et al., 2013; Worrell, 2000); (c) as relações (Baumsteiger et al., 2023; Cohen et al., 

2009; Furlong et al., 2005; Griffith, 2000; Wang & Degol, 2016; Wilson, 2004), e (d) o 

ambiente institucional (Baumsteiger et al., 2023; Blum et al., 2002; Cohen et al., 2009; 

Furlong et al., 2005; Griffith, 2000; Thapa et al., 2013; Wang & Degol, 2016; Wilson, 2004).  

A segurança é considerada uma necessidade humana fundamental (1943, as cited in 

La Salle, 2023). A segurança escolar, sendo uma dimensão central, diz respeito ao grau de 

ordem e disciplina estabelecidos no ambiente escolar, que promovem a sensação de 

segurança, além da redução de assédio, bullying, e outros tipos de violência (Cohen et al., 

2009; Thapa et al., 2013; U.S. Department of Education, 2014). Esta dimensão abrange a 

perceção de segurança física e emocional da comunidade escolar, influenciada por práticas 

disciplinares claras e consistentes que promovem um ambiente confiável e acolhedor (Cohen 

et al., 2009; La Salle, 2023; Thapa et al., 2013; Wang & Degol, 2016).  
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Para Cohen et al. (2009), a segurança escolar pode ser dividida em duas 

subdimensões: (a) a segurança física (e.g., as pessoas na escola sentem-se seguras, há lugar a 

aplicação de regras) e (b) segurança socioemocional (e.g., confiança nas normas da escola e 

aceitação das diferenças individuais). Já para Wang & Degol (2016) as subdimensões da 

segurança incluem: (a) a segurança socioemocional (e.g., ambiente emocionalmente seguro e 

disponibilidade de aconselhamento para os alunos), (b) a disciplina e ordem (e.g., aplicação 

clara e consistente das regras, gestão eficaz de conflitos) e (c) a segurança física (e.g., os 

alunos e professores sentem-se seguros, registro de baixos níveis de violência). Thapa et al. 

(2013) acrescentam ainda à segurança a subdimensão de normas e regras, ressaltando em 

particular a importância da perceção de justiça na gestão do comportamento dos alunos.  

Ainda de acordo com Thapa et al. (2013), a dimensão de ensino e aprendizagem é 

uma das dimensões mais importantes do clima escolar (Thapa et al., 2013). Esta dimensão 

inclui vários elementos que influenciam diretamente o sucesso dos alunos, como o currículo, 

desenvolvimento profissional, e as práticas pedagógicas (Cohen et al., 2009; Grazia & 

Molinari, 2021; La Salle, 2023; Thapa et al., 2013; Wang & Degol, 2016). Para Cohen et al. 

(2009), esta dimensão é composta por quatro subdimensões: (a) a qualidade do ensino (e.g., 

uso de reforço positivo e recompensas), (b) a aprendizagem social, emocional e ética, (c) o 

desenvolvimento profissional (e.g., desenvolvimento profissional contínuo e tomada de 

decisões com base em evidências), e (d) a liderança (e.g., comunicação clara de expectativas, 

líderes escolares que respeitam a comunidade escolar).  

De forma semelhante, para Wang & Degol (2016), associam ao ensino e 

aprendizagem três subdimensões principais: (a) a liderança (e.g,. preocupação com todos os 

membros da comunidade escolar e incentivo à colaboração entre toda a equipa), (b) o ensino 
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e aprendizagem (e.g., qualidade da instrução e uso de práticas de apoio aos alunos), e (c) o 

desenvolvimento profissional (e.g., apoio ao desenvolvimento profissional e formação 

contínua). Também nesta dimensão, La Salle (2023) destaca a importância de definir 

expectativas rigorosas e claras para a aprendizagem e o comportamento, garantindo o suporte 

necessário para que todos os alunos, independentemente das suas diferenças individuais, 

possam alcançar essas metas. Com base nestes contributos, Thapa et al. (2013) reconhecem  a 

dimensão de ensino e aprendizagem como uma das mais importantes do clima escolar.  

A dimensão relações centra-se nas interações e na articulação entre os elementos da 

comunidade educativa, com o objetivo de promover um ambiente inclusivo onde todos se 

sintam valorizados e respeitados (Wang & Degol, 2016). Um clima escolar positivo contribui 

para a construção de relações que promovem nos alunos o desenvolvimento de competências 

de resolução de problemas, bem como um sentimento de conexão e justiça, sustentado por 

uma rede de apoio mútuo (La Salle, 2023). Na mesma linha, o NSCC (2007) destaca que as 

relações no contexto escolar podem ser avaliadas com base no apoio entre pares (i.e., aluno-

aluno) e no apoio social por parte dos adultos, sendo a relação entre alunos e professores um 

forte indicador do clima escolar (Gil-Flores, 2017). Ainda a este propósito, Cohen et al. 

(2009) e Wang & Degol (2016) descrevem aspetos comuns nas relações no contexto escolar, 

enfatizando o respeito pela diversidade, a colaboração, a qualidade das relações e a conexão 

entre os vários membros da comunidade educativa (i.e., aluno-aluno, aluno-docentes, aluno-

não docentes, escola-família e escola-comunidade). Para Cohen et al. (2009), esta dimensão 

inclui: (a) o respeito pela diversidade (e.g., relações positivas e aprendizagem cooperativa), 

(b) a comunidade escolar e colaboração (e.g., envolvimento da escola na comunidade e 
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participação parental na tomada de decisões), e (c) a moral e conexão (e.g., envolvimento e 

vínculo entre alunos e profissionais).  

Segundo Thapa et al. (2013), o ambiente físico engloba fatores como a tecnologia 

disponível, a relação entre o número de professores e alunos, e as taxas de retenção docente. 

Mais especificamente, Wang & Degol (2016) propõem as seguintes subdimensões do 

ambiente institucional: (a) o ambiente (e.g., limpeza e qualidade das instalações); (b) a 

estrutura organizacional (e.g., dimensão das turmas e rácio aluno-professor); e (c) a 

disponibilidade de recursos (e.g., recursos e dispositivos tecnológicos). Embora a literatura 

realce a importância da interação entre professores e alunos, esta é influenciada pelos 

materiais e equipamentos disponíveis (Johnson, 1990, as cited in Wang & Degol, 2016), o 

que reforça a ligação entre as dimensões do clima escolar.  

O Modelo Ecológico de (Bronfenbrenner, 1977) tem sido uma das principais bases 

teóricas para compreender e investigar o clima escolar, ao destacar a relação de influência 

mútua entre o ser humano e os diferentes sistemas bioecológicos que o rodeiam La Salle et al. 

(2015). A partir desta abordagem, La Salle et al. (2015) desenvolveram o Cultural Ecological 

Model of School Climate (CEMSC), um modelo bioecológico do clima escolar que valoriza a 

participação ativa dos alunos e a interação entre estudantes, profissionais da educação, 

famílias, e comunidade. Este modelo tem sido associado à natureza multidimensional do 

clima escolar, ao reconhecer a importância tanto das relações individuais (e.g., normas e 

valores, cultura, alunos e professores) como das influências colectivas (e.g., famílias, escola e 

comunidade), através de um conjunto de camadas ecológicas que interagem ao longo do 

tempo (La Salle et al., 2015; La Salle, 2023; Wang & Degol, 2016). 
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1.2. Avaliação do Clima Escolar 

Nos Estados Unidos, a transição da lei No Child Left Behind (NCLB) para a Every 

Student Succeeds Act (ESSA) representou uma mudança significativa na política educativa, 

refletindo um reconhecimento crescente da importância do clima escolar (Walls et al., 2021). 

Enquanto a NCLB enfatizava a avaliação padronizada e a responsabilização baseada no 

desempenho, a ESSA expandiu o foco para a equidade educativa, incorporando fatores que 

influenciam diretamente a qualidade da experiência escolar, como o clima de escola (Konold 

et al., 2017).  

Esta reformulação legislativa destacou a necessidade de uma abordagem mais 

centrada nos alunos e professores, reconhecendo o impacto das condições escolares no seu 

desempenho e bem-estar, em vez de dar primazia exclusiva a programas e avaliações 

baseadas em testes (Dennis, 2017). Face a este contexto, o U.S. Department of Education 

(USDOE) afirmou como uma prioridade máxima para os estados compreender como 

melhorar o clima nas escolas (U.S. Department of Education, 2014; VanLone et al., 2019).  

De acordo com a NASP (2019), a avaliação do clima escolar assume particular 

relevância no desenvolvimento de ambientes educativos seguros, inclusivos, e promotores do 

bem-estar e da aprendizagem. Este entendimento está alinhado com o National School 

Climate Center [NSCC] (2014), que sublinha que o clima escolar afeta de forma significativa 

indicadores do sucesso educativo, como o aumento de retenção dos professores e a 

diminuição dos índices de violência nas escolas. Na mesma linha, Cohen et al. (2009) e 

Thapa et al. (2013) sugerem que o clima escolar é preditor dos resultados educativos e que a 

sua avaliação sistemática permite identificar áreas de melhorias. 
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A complexidade do clima escolar coloca desafios à uma avaliação compreensiva dos 

fatores que influenciam as experiências individuais e coletivas na escola (Anderson, 1982).  

Embora a literatura sublinhe a importância da avaliação do clima escolar, não existe um 

consenso sobre as formas mais adequadas de medir este construto (Kohl et al., 2013; Rudasill 

et al., 2018). Entre os desafios associados à sua avaliação encontram-se a diversidade de 

definições e dimensões que lhe são associadas, bem como a necessidade de decidir entre a 

adoção de metodologias objetivas ou subjetivas de avaliação (Cohen et al., 2009; Marraccini 

et al., 2020; Wang & Degol, 2016). 

Os métodos subjectivos de avaliação do clima escolar referem-se à utilização de 

medidas baseadas nas percepções dos alunos e dos profissionais da educação (Cushing et al., 

2003), enquanto os objectivos são associados à aplicação de métodos de observação directa e 

à análise de dados de escola  (e.g., a retenção de professores e funcionários, as queixas 

disciplinares, e os rácios de alunos e professores)  (Marraccini et al., 2020; O’Malley et al., 

2012).  

Alguns autores argumentam que o clima escolar não pode ser medido exclusivamente 

através da observação directa, sublinhando assim a relevância dos métodos subjectivos 

(O’Malley et al., 2012). Por este motivo, os investigadores têm recorrido a questionários para 

avaliar as percepções dos alunos, profissionais e/ou pais sobre o clima escolar (Marraccini et 

al., 2020; Olsen et al., 2018). 

 Grazia & Molinari (2021) sugerem que os auto-relatos são as medidas mais 

frequentemente utilizadas na avaliação do clima escolar. Na mesma linha, Wang & Degol 

(2016), numa revisão sistemática da literatura, destacaram que a maioria dos estudos 

realizados (92%) foi conduzida através de inquérito por questionários. Entre as vantagens 
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desta metodologia destaca-se a facilidade na administração, o seu baixo custo financeiro e o 

fatco de permitir a recolha de diferentes perspetivas (Wang & Degol, 2016). De forma 

complementar, Baumsteiger et al. (2023) sugerem que os questionários possibilitam  uma 

recolha rápida tanto de experiências internas (e.g., sentimentos sobre a escola) quanto de 

fenómenos observáveis (e.g., comportamentos). 

Em termos de fontes de informação, nas avaliações do clima escolar podem ser 

utilizados métodos de recolha de dados com base numa única ou múltiplas fontes de 

informação (Rudasill et al., 2018; Wang & Degol, 2016). Alguns autores destacam que os 

métodos com base em múltiplos informadores (e.g., alunos, profissionais da educação e pais) 

são essenciais, dada a multidimensionalidade do clima escolar (Charlton et al., 2021; 

Marraccini et al., 2020).  

Consequentemente, as perceções do clima escolar têm sido analisadas tanto a nível 

individual como coletivo, considerando-se a soma das experiências dentro e entre os 

diferentes grupos (La Salle et al., 2021). A recolha e análise das perceções dos diferentes 

elementos da comunidade escolar constituem um ponto de partida para a implementação de 

intervenções educativas e para a seleção de programas de intervenção na escola e na 

comunidade (Cohen, 2007). 

Embora a literatura sugira uma abordagem alargada, com base nos diferentes 

elementos da comunidade educativa, os estudos sobre o clima escolar têm sido realizados 

maioritariamente com base na perspetiva dos alunos (Grazia & Molinari, 2021; Lenz et al., 

2021; Wang & Degol, 2016). Nomeadamente, existe um número significativamente menor de 

estudos que analisam as perceções dos professores, o que constitui uma limitação, uma vez 



 
 

 

20 

que a perspetiva destes profissionais possibilita uma compreensão mais abrangente do 

fenómeno  (Capp et al., 2020; Hammar Chiriac et al., 2023). 

Nos últimos anos, a investigação tem-se centrado na aplicação do conhecimento à 

promoção da saúde ocupacional docente. A título de exemplos, a investigação tem 

demonstrado que perceções negativas do clima escolar se associam a menores níveis de 

comprometimento no trabalho e a uma maior rotatividade docente (Lenz et al., 2021). Em 

contrapartida, as perceções positivas se relacionam a redução do esgotamento e stress 

(Aldridge & Fraser, 2016; Zakariya, 2020), e com níveis mais elevados de compromisso 

organizacional (Heidari et al., 2022; Vazi et al., 2013). De forma mais específica, o clima 

escolar positivo tem sido identificado como um fator promotor de níveis superiores de 

envolvimento no trabalho (Burić et al., 2021).  

2. Introdução ao Envolvimento no Trabalho 

Historicamente, a investigação concentrou-se na compreensão das origens dos 

sintomas e dos processos de adoecimento, com o propósito de identificar soluções para os 

problemas apresentados pelos indivíduos (Schaufeli & Bakker, 2009). No entanto, a partir da 

década de 1950, com o surgimento do movimento humanista, verificou-se uma mudança de 

perspetiva, passando-se a privilegiar a promoção da saúde (Schaufeli & Bakker, 2009). 

 Este novo olhar consolidou-se nas décadas seguintes, culminando, nos anos 1990, 

com o aparecimento da Psicologia Positiva, que reforçou a necessidade de investigar os 

fatores que contribuem para o bem-estar e o funcionamento humano (Schaufeli & Bakker, 

2009). Face a este contexto, as investigações passaram a enfatizar o desenvolvimento de 

competências e recursos humanos que pudessem ser avaliados e aprimorados para otimizar o 
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desempenho dos trabalhadores, entre os quais se destaca o conceito de envolvimento no 

trabalho (Schaufeli & Bakker, 2009). 

Segundo Schaufeli (2014), o termo envolvimento no contexto do trabalho não tem 

uma origem claramente definida, mas é geralmente associado à Organização Gallup, que 

começou a utilizá-lo na década de 1990. A partir de inquéritos conduzidos, desde 1988, com 

mais de 100.000 trabalhadores, a Gallup analisou as características de locais de trabalho 

considerados fortes, cujos resultados foram sintetizados por Buckingham & Coffman (1999), 

no livro First, Break All the Rules (1999). Embora o termo envolvimento apareça 

ocasionalmente no livro, a obra tem um foco predominante na liderança e no impacto dos 

gestores no ambiente de trabalho (Schaufeli, 2014). 

O artigo de Kahn (1990) sobre o personal engagement foi um marco importante para 

o constructo de envolvimento no trabalho, sendo considerado um dos pioneiros (Schaufeli & 

Bakker, 2009). Kahn (1990) defendeu que os profissionais decidem o nível de investimento 

pessoal na função com base nas experiências que vivenciam no ambiente de trabalho. Para 

este autor, o envolvimento pessoal é o “o aproveitamento dos membros da organização para 

as suas funções de trabalho; no envolvimento, as pessoas empregam e expressam-se física, 

cognitiva e emocionalmente durante o desempenho das funções” (Kahn, 1990, p. 694).  

Posteriormente, Maslach & Leiter (2000, as cited in Bakker & Demerouti, 2008) 

sugeriram que enquanto o burnout enfatizava os aspetos negativos do ambiente de trabalho, 

como a exaustão emocional e a desmotivação, o engagement seria uma antítese positiva, 

representando um estado de energia, envolvimento emocional, e absorção nas tarefas. Nestes 

estudos iniciais, o envolvimento seria medido através do Maslach-Burnout Inventory (MBI), 
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sendo indicado pelas pontuações opostas às dimensões do burnout (i.e., exaustão-energia, 

cinismo-envolvimento e ineficácia-eficácia) (Saks & Gruman, 2021).  

Entretanto, outros autores, como Schaufeli & Bakker (2009), sugeriram que o burnout 

e o work engagment são conceitos distintos, porque enquanto o burnout está 

predominantemente associado à desumanização e à exaustão, o envolvimento no trabalho 

caracteriza-se por um estado de absorção e energia. Portanto, o envolvimento no trabalho e o 

burnout, apesar de frequentemente tratados como opostos, são construtos distintos que 

necessariamente não se excluem mutuamente (Schaufeli & Bakker, 2009). Neste contexto, 

tem-se verificado um aumento substancial do interesse científico em torno do envolvimento 

no trabalho, o que tem conduzido à proliferação de diversas definições operacionais, 

instrumentos de medição e modelos teóricos explicativos (Bailey et al., 2017; Macey & 

Schneider, 2008).  

Inicialmente o envolvimento no trabalho foi compreendido essencialmente como um 

estado cognitivo, emocional, e físico de envolvimento nas funções profissionais (Xiao et al., 

2022). O envolvimento foi caracterizado como a energia direcionada para os objetivos 

organizacionais, destacando-se que trabalhadores com elevados níveis de envolvimento 

tendem a apresentar maior esforço e produtividade em comparação àqueles com níveis 

menores de envolvimento (Macey et al., 2009). Embora existam múltiplas definições deste 

conceito na literatura, a definição mais amplamente aceite e utilizada é a proposta por 

Schaufeli e Bakker (Hakanen & Roodt, 2010). 

O envolvimento no trabalho refere-se à um estado positivo e gratificante que abrange 

o afeto, a motivação, os elevados níveis de energia, a concentração, e a dedicação no trabalho 

(Schaufeli et al., 2002; Schaufeli & Bakker, 2010; Schaufeli & Bakker, 2004, 2009). De 
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forma complementar, o envolvimento no trabalho é definido como um estado psicológico 

associado ao trabalho e composto por três dimensões centrais: (a) o vigor, (b) a dedicação, e 

(c) a absorção (Schaufeli & Bakker, 2004, 2009).  

O vigor refere-se a níveis elevados de energia e à resiliência no trabalho (Schaufeli & 

Bakker, 2004). A dedicação diz respeito ao orgulho e forte sentido de significado inerentes ao 

trabalho (Bakker & Demerouti, 2008; Schaufeli & Bakker, 2004). A absorção está 

relacionado ao estado de alegria, prazer e concentração nas atividades exercidas (Bakker & 

Demerouti, 2008), o que faz com o que o tempo pareça voar, podendo gerar uma dificuldade 

de se retirar ou se separar do trabalho (Schaufeli & Bakker, 2004). Por sua vez, a absorção 

distingue-se das dimensões críticas e centrais do envolvimento no trabalho, nomeadamente, o 

vigor e a dedicação, porque a absorção possui uma condição de imersão no trabalho 

temporária (Mazzetti et al., 2018).  

A concetualização do envolvimento no trabalho tem sido alvo de discussões na 

literatura, especialmente na sua relação com outros construtos organizacionais, como a 

satisfação no trabalho e o compromisso organizacional (Macey & Schneider, 2008). 

Diferentemente da satisfação no trabalho, que representa um estado passivo de bem-estar, o 

envolvimento no trabalho combina elevado prazer (i.e., dedicação) com atividade intensa 

(i.e., vigor e absorção) (Bakker, 2011). Bakker (2011) também sugeriu que o envolvimento se 

distingue do estado de flow, uma vez que este se caracteriza como uma experiência de pico de 

curta duração, enquanto o envolvimento no trabalho representa um estado prolongado. Da 

mesma forma, o envolvimento distancia-se da motivação, pois inclui dimensões cognitivas 

(i.e., absorção) e afetivas (i.e., vigor), indo além da dedicação (Bakker, 2011).  
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Além disso, ao contrário dos estados momentâneos de motivação, o envolvimento no 

trabalho é considerado um estado cognitivo relativamente estável, não sendo apenas uma 

resposta situacional a um evento específico (Schaufeli et al., 2002). Outras investigações 

sugeriram que o envolvimento também é um conceito distinto de integração no trabalho 

(Halbesleben & Wheeler, 2008) e comprometimento organizacional (Schaufeli & Bakker, 

2009). Estas distinções reforçam a importância de investigar o envolvimento como um 

fenómeno independente, especialmente por ser um preditor mais consistente do desempenho 

profissional em comparação com outros construtos (Schaufeli & Bakker, 2009).  

2.1. O Clima Escolar e o Envolvimento no Trabalho 

Os professores estão entre os profissionais que reportam níveis mais elevados de 

stress ocupacional em diversos países (Stoeber & Rennert, 2008), embora também reportem 

níveis elevados de entusiasmo e satisfação profissional (Huang et al., 2019; Iriarte Redín & 

Erro-Garcés, 2020). Neste contexto, a investigação tem dado atenção à compreensão de 

fatores que influenciam o envolvimento no trabalho dos professores (e.g., Antoniou et al., 

2022; Dai & Wang, 2023; Derakhshan et al., 2023; Dudasova et al., 2024; Fute et al., 2022; 

Greenier et al., 2021; Høigaard et al., 2012; Liu et al., 2023; Perera et al., 2018).  

O envolvimento no trabalho dos professores tem ganho destaque na literatura como 

um fator protetor, por estar associado a outcomes positivos, incluindo maiores níveis de 

competência (Chen et al., 2025), bem-estar e satisfação profissional, além de uma melhor 

aprendizagem por parte dos alunos (Drouin‐Rousseau et al., 2024; Neuber et al., 2022). Os 

professores com elevados níveis de envolvimento tendem a demonstrar um estado de 

imersão, dedicação, concentração, vitalidade e otimismo, sustentado ao longo do tempo 

(Høigaard et al., 2012; Perera et al., 2018). Desta forma, o envolvimento encontra-se 
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correlacionado negativamente com a intenção de abandono da profissão docente (Bakker & 

Bal, 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2009). 

O envolvimento dos professores é influenciado por fatores individuais e coletivos 

(Zhang & Fathi, 2025). A título de exemplo, entre os fatores individuais, a investigação 

indica que a autoeficácia (e.g., Heng & Chu, 2023; Perera et al., 2018) e o bem-estar 

psicológico (e.g., Zhang et al., 2023) são preditores do envolvimento no trabalho. Em termos 

coletivos, o clima escolar possui uma correlação positiva e significativo com o envolvimento 

dos professores no trabalho (Bakker & Demerouti, 2007; Eldor & Shoshani, 2017; Zhang & 

Fathi, 2025). De forma complementar, os recursos do trabalho, como o apoio social, a 

supervisão e os equipamentos, são considerados importantes preditores do envolvimento 

(Hakanen et al., 2006; Taris, 2017).  

A segurança física e socioemocional é identificada como fator essencial para a 

promoção do clima escolar (Kingston et al., 2018). Os comportamentos disruptivos dos 

alunos têm impacto negativo no bem-estar docente (Zhou et al., 2024) e constituem uma das 

principais fontes de stress (Betoret, 2006; Collie et al., 2012; Fernet et al., 2012; Hakanen et 

al., 2006; Skaalvik & Skaalvik, 2009, 2011, 2014). Por outro lado, a perceção de regras 

claras, respeito mútuo e apoio institucional favorece a satisfação profissional (Collie et al., 

2012; Gil-Flores, 2017; Skaalvik & Skaalvik, 2011), uma variável associada positivamente ao 

envolvimento no trabalho (Costa & Oliveira, 2022; Peláez-Fernández et al., 2022; Skaalvik & 

Skaalvik, 2014). 

Em termos de estrutura para a aprendizagem, um clima escolar de apoio, marcado por 

relações positivas, liderança eficaz e sentido de comunidade, constitui um fator determinante 

para o envolvimento docente (Eldor & Shoshani, 2017; Zhang et al., 2023). O apoio da 
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liderança e o reconhecimento entre pares estão associados a maiores níveis de satisfação e 

envolvimento no trabalho (Duyar et al., 2013; Hakanen et al., 2006). A resiliência pessoal, 

quando associada ao apoio de colegas e à liderança escolar, constitui um fator robusto de 

promoção do envolvimento docente (Xie, 2021). Além disso, perceções de respeito, 

valorização e tratamento justo no contexto profissional correlacionam-se positivamente com 

o envolvimento no trabalho (Abun et al., 2023). De forma complementar, outros estudos 

indicam que estilos de liderança positivos contribuem significativamente para o bem-estar 

dos professores (Cann et al., 2021; Heidmets & Liik, 2014; Liu et al., 2021), que por sua vez, 

tem sido relacionado positivamente ao envolvimento (e.g., Zhang et al., 2023). 

Ambientes de ensino estimulantes, que valorizam o desenvolvimento contínuo e a 

autonomia profissional, influenciam de forma positiva o envolvimento no trabalho (Inandi & 

Giliç, 2016; Xiao et al., 2022). Na mesma linha, o envolvimento no trabalho e as dimensões 

organizacionais, como por exemplo, a colaboração e as oportunidades de desenvolvimento, 

têm sido correlacionados positivamente, sendo que a dimensão “oportunidades” demonstrou 

ser o preditor mais forte, e a dimensão dedicação a mais influenciada (Graça et al., 2021). O 

alinhamento entre valores pessoais e valores institucionais também se correlaciona com o 

envolvimento dos professores (Cao & Zhang, 2023). Os recursos profissionais, como o 

feedback, a supervisão, as práticas de apoio ao aluno, e a qualidade de instrução, são 

igualmente preditores de vigor, dedicação e absorção (Skaalvik & Skaalvik, 2016),  

No domínio das relações, a literatura sugere que relações sociais estabelecidas entre 

professores, alunos e outros adultos na comunidade escolar influenciam de forma 

significativa o bem-estar e o envolvimento dos professores (Zhou et al., 2024). As relações 

entre professores e alunos constituem antecedentes importantes do bem-estar docente, e 
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níveis superiores de bem-estar associam-se a maior envolvimento, satisfação e 

comprometimento profissional (Zhou et al., 2024). Além disso, os professores com níveis 

mais elevados de bem-estar tendem a desenvolver relações mais positivas com os alunos 

(Spilt et al., 2011), o que, por sua vez, favorece o bem-estar dos próprios alunos (Harding et 

al., 2019). Assim, relações positivas dentro da comunidade escolar contribuem para a criação 

de um ambiente que sustenta o envolvimento no trabalho. 

A conexão entre profissionais traduz-se na qualidade das relações estabelecidas entre 

colegas e no sentido de pertença à comunidade escolar (Center on PBIS, 2022). A literatura 

indica que relações cooperativas e um clima de apoio entre os professores favorecem o 

envolvimento no trabalho (Runhaar et al., 2013; Zhou et al., 2024). Os vínculos significativos 

entre os membros da escola têm-se revelado especialmente importantes em contextos de 

elevada exigência, potenciando a resiliência e o envolvimento dos professores (Dudasova et 

al., 2024). 

Ainda na dimensão relacional, a qualidade da relação entre professores e famílias 

constitui um elemento central do envolvimento parental (Nzinga-Johnson et al., 2009, as 

cited in Schock & Jeon, 2021) abrangendo esforços colaborativos para apoiar a aprendizagem 

e o desenvolvimento dos alunos (E. M. Kim & Sheridan, 2015). O envolvimento parental 

pode assumir diversas formas, desde a colaboração direta com professores (Fisher & 

Kostelitz, 2015) até ao contacto frequente com a escola (Yang et al., 2023). A literatura 

distingue ainda diferentes padrões de envolvimento parental, nomeadamente a colaboração e 

o conflito, sugerindo que estes se relacionam com o compromisso afetivo dos professores 

com a escola, embora as dinâmicas específicas dessa relação (e.g., se a colaboração aumenta 
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a motivação e se o conflito diminui o compromisso) requeiram aprofundamento e análise 

cuidadosa (Zibenberg & Grinshtain, 2024).  

Por fim, no domínio do ambiente físico, um ambiente limpo, funcional e bem cuidado 

está associado a níveis mais elevados de autoeficácia, produtividade e satisfação no trabalho 

(OECD, 2009; Wang & Degol, 2016), o que se relaciona positivamente com o envolvimento 

dos professores (Xiao et al., 2022). A estrutura organizacional (e.g., rácio aluno-professor, 

tamanho das turmas, recursos materiais) contribui ainda para a autonomia, eficácia e 

motivação dos professores (Gil-Flores, 2017), influenciando positivamente o envolvimento e 

o desempenho dos professores (Bakker & Bal, 2010). Estas evidências reforçam a relevância 

de estudar o envolvimento no trabalho dos professores, uma vez que este construto, ao 

integrar diferentes dimensões, pode contribuir para a promoção do bem-estar, do 

envolvimento, e da permanência dos professores nas suas funções.  

3. Objetivos de Investigação 

O presente estudo tem como principal objetivo analisar a relação entre as perceções 

do clima escolar e o envolvimento no trabalho em professores portugueses. O clima escolar 

refere-se à qualidade e ao caráter da vida escolar, baseando-se nos padrões de experiências 

vividas na escola e refletindo normas, objetivos, valores, relações interpessoais, práticas de 

ensino e aprendizagem, e estruturas organizacionais (Cohen et al., 2009). O envolvimento no 

trabalho refere-se a um estado positivo e gratificante que abrange o afeto, a motivação, 

elevados níveis de energia, concentração, e dedicação no trabalho (Schaufeli et al., 2002; 

Schaufeli & Bakker, 2010; Schaufeli & Bakker, 2004, 2009).  

Nos últimos anos, a investigação tem evidenciado a contribuição do clima escolar 

para a promoção do bem-estar e da saúde ocupacional dos professores, tanto a nível 
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individual como organizacional (Bakker & Albrecht, 2018; Mazzetti et al., 2023; Wang & 

Degol, 2016). Em particular, o clima escolar tem sido associado ao envolvimento dos 

professores (Eldor & Shoshani, 2017; Zhang & He, 2024; Zhang & Fathi, 2025) e à 

capacidade dos mesmos manterem elevados níveis de envolvimento no trabalho (Buehl & 

Beck, 2014; Zhang & He, 2024). A título de exemplo, fatores como o apoio entre professores 

estão associados ao bem-estar docente (Zhou et al., 2024), enquanto o envolvimento parental 

atua como recurso organizacional que promove o compromisso profissional (Zibenberg & 

Grinshtain, 2024).  

Embora alguns estudos tenham explorado a relação entre as dimensões do clima 

escolar e o envolvimento dos professores de forma isolada,  as  relações (Abun et al., 2023; 

Xie, 2021; Zhou et al., 2024), a conexão (Eldor & Shoshani, 2017; Zhang et al., 2023), o 

envolvimento parental (Driessen et al., 2005; Zibenberg & Grinshtain, 2024), a segurança 

(Collie et al., 2012; Gil-Flores, 2017; Skaalvik & Skaalvik, 2011), a estrutura para a 

aprendizagem (Graça et al., 2021; Xiao et al., 2022), e o ambiente institucional (Collie et al., 

2012; Gil-Flores, 2017; Skaalvik & Skaalvik, 2011), ainda é escassa a literatura que 

clarifique o contributo das diferentes dimensões do clima escolar para o envolvimento no 

trabalho. Esta lacuna torna-se ainda mais evidente em Portugal, onde a investigação sobre o 

clima escolar é reduzida.  

Neste sentido, são objetivos do presente estudo: (1) caracterizar as perceções dos 

professores sobre o clima escolar, considerando as suas diferentes dimensões, tal como 

avaliadas pelo GSCS-P (Georgia School Climate Survey: Personnel); (2) descrever os níveis 

de envolvimento no trabalho dos professores; (3) analisar a relação entre as perceções do 

clima escolar e o envolvimento no trabalho, considerando a natureza multidimensional de 
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ambos os construtos; e (4) identificar quais as dimensões do clima escolar que predizem de 

forma mais significativa o envolvimento no trabalho destes profissionais. Com base na 

revisão da literatura, serão testadas ainda duas hipóteses de investigação, associadas aos 

objetivos 3 e 4: (a) Perceções mais positivas do clima escolar estarão associadas a níveis mais 

elevados de envolvimento no trabalho (H1); (b) As diferentes dimensões do clima escolar 

apresentarão contributos preditivos diferenciados para o envolvimento no trabalho (H2). 

4. Método 

4.1. Participantes 

O estudo utiliza uma subamostra de um projeto de investigação mais amplo no qual se 

encontra enquadrado (n = 600). Esta amostra reuniu professores de escolas públicas (84.7%) 

e de escolas privadas (15.3%) portuguesas, recrutados por processos de amostragem de 

conveniência. As características sociodemográficas e profissionais dos participantes 

encontram-se sistematizadas na Tabela 1 e 2. 

A maioria dos participantes identificou-se como do género feminino (83%). A média 

de idades dos professores foi de 52.63 anos (DP = 7.63), com idades compreendidas entre os 

25 e os 67 anos. Relativamente às habilitações académicas, a maior parte dos participantes 

reportou que possuía licenciatura (70%), seguida de mestrado (18%).  

Em termos de experiência profissional, os participantes reportaram, em média, 27.11 

anos de exercício na profissão docente (DP = 9.55), com valores a variar entre 1 e 58 anos. 

Quanto à experiência no estabelecimento de ensino atual, a categoria mais frequentemente 

reportada correspondeu a entre 1 e 5 anos de permanência na escola (43.80%), seguida do 

intervalo entre 11 e 20 anos (19.90%). Os participantes identificaram-se predominantemente 
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como pertencentes ao quadro de agrupamento (63.80%) e lecionavam sobretudo no 3.º ciclo 

do ensino básico (44.5%) e no ensino secundário (31.70%).  

 
Tabela 1 

Características Sociodemográficas dos Participantes   

Variáveis   n                % 

Género   

Feminino 498 83.00 

Masculino 98 16.30 

Não binário, transgénero ou outro 0 0.00 

Prefiro não responder 4 0.70 

Omissos 0 0.00 

Idade   

Entre 25 e 34 8 1.30 

Entre 35 e 44 77 12.90 

Entre 45 e 54 268 44.80 

Entre 55 e 64 225 37.60 

Mais que 65 anos 20 3.30 

Omissos 2 0.30 

Habilitações literárias    

Bacharelato 11 1.80 

Licenciatura 420 70.00 

Mestrado 108 18.00 

Doutoramento 5 0.80 

Omissos 56 9.30 

Nota. N = 600. n = frequência absoluta; % = frequência relativa.  
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Tabela 2 

Características Profissionais dos Participantes   

Variáveis   n                % 

Vínculo contratual   

Contratado 90 15.00 

Quadro de Zona Pedagógica 126 21.00 

Quadro de Agrupamento 383 63.80 

Outro 1 0.20 

Omissos 0 0.00 

Anos de experiência profissional global   

Entre 1 e 10  42 7.00 

Entre 11 e 20 90 15.00 

Entre 21 e 30 247 41.20 

Entre 31 e 40 192 32.00 

Igual ou mais do que 41 26 4.30 

Omissos 3 0.50 

Tempo de permanência na escola atual   

Entre 1 e 5 263 43.80 

Entre 6 e 10 98 16.40 

Entre 11 e 20 119 19.90 

Igual ou mais do que 20 118 19.70 

Omissos 2 0.30 

Níveis de educação e ensino   

Pré-Escolar 68 11.30 

1º Ciclo 145 24.20 

2º Ciclo 130 21.70 

3º Ciclo 267 44.50 

Ensino Secundário 190 31.70 

Nota. N = 600. n = frequência absoluta; % = frequência relativa. Na variável “Níveis de 
educação e ensino”, os participantes puderam assinalar mais do que uma opção, pelo que a 
soma das percentagens pode ultrapassar 100%. 
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4.2. Procedimentos de Recolha de Dados 

Os procedimentos seguiram o protocolo previamente estabelecido no referido projeto, 

aprovados pela Comissão de Ética da Universidade Lusíada (ref. JL/CE/CIPD/2303). A 

equipa de investigação contactou direções de agrupamentos de escolas e de estabelecimentos 

de ensino, convidando-as a participar no estudo. Os participantes foram recrutados através de 

uma rede de contactos previamente estabelecida com as escolas. Após aceitação institucional, 

a proposta de investigação foi apreciada e validada pelos respetivos conselhos pedagógicos. 

Os participantes foram, assim, recrutados por amostragem de conveniência, através de 

escolas que aceitaram colaborar no estudo. Os participantes responderam aos questionários de 

autorrelato através da plataforma LimeSurvey (LimeSurvey GmbH, 2024). O link de acesso 

aos questionários foi enviado por correio eletrónico institucional dos participantes. Antes do 

preenchimento, foi solicitado o consentimento informado, tendo sido explicitado que a 

participação era voluntária e que os participantes podiam desistir a qualquer momento 

(Mendes et al., 2025).  

4.3. Instrumentos 

4.3.1. Questionário de Caracterização Sociodemográfico e Profissional  

Um questionário foi utilizado para recolher informações dos participantes, 

nomeadamente género, idade, nível de escolaridade mais elevado concluído, função 

desempenhada na escola, tipo de vínculo profissional, anos de experiência na área da 

educação, tempo de serviço no estabelecimento de ensino atual e os níveis de ensino com que 

trabalham ou lecionam. O instrumento permitiu caracterizar a amostra de forma abrangente, 

possibilitando uma análise mais detalhada dos participantes em estudo. 
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4.3.2. Georgia School Climate Survey: Personnel  

O Georgia School Climate Survey (GSCS) foi desenvolvido por La Salle, McIntosh e 

Eliason, e consiste num instrumento de autorrelato que tem como objetivo avaliar as 

perceções de alunos, famílias e profissionais da educação sobre o clima escolar (Center on 

PBIS, 2022). Este instrumento foi desenvolvido com o objetivo de permitir uma avaliação 

compreensiva do clima escolar, com base nas perspetivas dos diferentes elementos da 

comunidade educativa. O GSCS é constituído por quatro versões respetivamente dirigidas a 

alunos do 3º ao 5º ano, a alunos do 6º ao 12º ano, a profissionais de educação e às famílias 

(Center on PBIS, 2022). 

O Georgia School Climate Survey: Personnel (GSCS-P), utilizado neste estudo, visa 

compreender a perceção dos profissionais de educação sobre o clima escolar através de seis 

subescalas: (a) a conexão entre profissionais, (b) a estrutura para a aprendizagem, (c) a 

segurança escolar, (d) o ambiente físico, (e) as relações entre pares e adultos, e f) o 

envolvimento parental (Center on PBIS, 2022). Composto por 29 itens, o GSCS-P adota uma 

escala de Likert de quatro pontos (1 - Discordo totalmente; 2 - Discordo em parte; 3 - 

Concordo em parte; 4 - Concordo totalmente), com o item 14 a possuir codificação invertida 

(Center on PBIS, 2022).  

A subescala conexão entre profissionais é composta pelos itens 1 a 6 (e.g., Sinto-me 

apoiado por outros professores da minha escola) e mede as perceções dos profissionais sobre 

o grau em que sentem que são parte integrante da escola. A subescala estrutura para 

aprendizagem é composta pelos itens 7 a 12 (e.g., A minha escola promove o sucesso escolar 

para todos os alunos) e avalia as perceções dos profissionais sobre o tratamento dos alunos, as 

expectativas de desempenho, e a clareza na definição de regras da escola. A subescala 
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segurança escolar é composta pelos itens 13 a 16 (e.g., Tenho-me preocupado com a minha 

segurança física na escola) e avalia as perceções dos profissionais sobre o grau em que se 

sentem seguros na escola.  

A subescala ambiente físico é composta pelos itens 17 a 20 (e.g., O edifício da minha 

escola está bem cuidado) e mede as perceções dos profissionais sobre as condições físicas e a 

qualidade da estrutura institucional. A subescala relações entre pares e adultos é composta 

pelos itens 21 a 26 (e.g., Os alunos da minha escola demonstram comportamentos que 

permitem aos professores ensinar e aos alunos aprender) e avalia as perceções dos 

profissionais sobre a qualidade das relações entre alunos e profissionais da educação. Por fim, 

a subescala Envolvimento Parental é composta pelos itens 27 a 29 (e.g., Os pais da minha 

escola participam nas reuniões da associação de pais ou nas reuniões entre pais e professores) 

e mede as perceções dos profissionais sobre o grau de envolvimento dos pais na escola 

(Center on PBIS, 2022).  

O GSCS-P visa recolher dados sobre o clima escolar e permite calcular pontuação 

total e por subescalas, sendo que pontuações mais elevadas refletem perceções mais positivas 

do clima escolar (Center on PBIS, 2022). Na amostra em estudo, a consistência interna das 

escalas foi avaliada através do coeficiente alfa de Cronbach, um dos indicadores mais 

utilizados para medir a fiabilidade interna  (DeVellis, 2012; Pallant, 2016)1.  

Nos estudos internacionais de validação do GSCS-P, a escala global apresentou 

elevada consistência interna (α = .95) e os valores das subescalas variam entre .74 e .94 (Saint 

et al., 2021). Na adaptação portuguesa publicada por Mendes et al. (2025), observaram-se 

 
1 A magnitude foi interpretada por valores de referência de DeVellis (2012) e 
consideraram-se valores ≥ .70 como aceitáveis, ≥ .80 como bons, e ≥ .90 como excelentes 
para fins de investigação. 
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coeficientes semelhantes na escala total (α = .93) e nas diferentes subescalas, com valores a 

variar entre .78 e .95, indicando uma boa equivalência conceptual e estatística face à versão 

original (Mendes et al., 2025). Na amostra em estudo, os resultados obtidos acompanham esta 

tendência (Tabela 3).  

 
Tabela 3 

Consistência interna das dimensões (GSCS-P) 

Variável  α de Cronbach 

1. Conexão entre Profissionais  .85 

2. Estrutura para Aprendizagem  .79 

3. Segurança Escolar  .72 

4. Ambiente Físico  .74 

5. Relação entre Pares e Adultos  .90 

6. Envolvimento Parental  .82 

7. Total  .91 

Nota. α de Cronbach = coeficiente de consistência interna.  

 
A escala global apresentou  α =.91, reflectindo uma consistência interna excelente. A 

maioria das subescalas revelou níveis adequados de fiabilidade, com coeficientes a variar 

entre .72 e .90. Inicialmente, a subescala Segurança Escolar apresentou um α = .63; contudo, 

a análise item–total identificou o item 14 como o menos consistente. A sua remoção elevou o 

alfa para .72, valor que é apresentado na Tabela 3. Todas as análises subsequentes foram 

realizadas com base nesta versão ajustada. 

4.3.3. Utrecht Work Engagement Scale  

O Utrecht Work Engagement Scale (UWES-9) foi desenvolvido por (Schaufeli & 

Bakker, 2004), e consiste num instrumento de autorrelato que tem como objetivo medir o 
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envolvimento no trabalho, considerando três dimensões: (a) o Vigor, (b) a Dedicação, e (c) a 

Absorção. Composto por 17 itens em sua versão mais longa (i.e., UWES-17) e 9 itens na sua 

versão mais curta (i.e., UWES-9), em ambos os intrumentos pontuações mais elevadas 

indicam um maior nível de envolvimento no trabalho (Schaufeli & Bakker, 2004). O 

instrumento adota uma escala de Likert de 7 pontos (0 – Nenhuma vez; 6 – Todos os dias)  

(Schaufeli & Bakker, 2004; Sinval et al., 2018).  

A dimensão vigor refere-se a elevados níveis de energia, resiliência mental, 

persistência em situações de dificuldade, e vontade de investir no trabalho (Schaufeli & 

Bakker, 2004; Sinval et al., 2018). Na UWES-9, o vigor é avaliado através de três itens (item 

1, 2, 5) (e.g., “Sinto-me cheio de energia no meu trabalho") (Schaufeli & Bakker, 2004; 

Sinval et al., 2018), com pontuações mais elevadas nesta subescala a sugerir que o indivíduo 

possui maior energia no trabalho (Schaufeli & Bakker, 2004; Sinval et al., 2018). 

A dimensão dedicação caracteriza-se pelo sentimento de significância, inspiração e 

um forte estado de envolvimento no trabalho (Schaufeli & Bakker, 2004; Sinval et al., 2018).  

Na UWES-9, a dedicação é avaliada através de três itens (item 3, 4, 7) (e.g., Sou uma pessoa 

entusiasmada com o meu trabalho) (Schaufeli & Bakker, 2004; Sinval et al., 2018), com 

pontuações mais elevadas nesta subescala a apontar para indivíduos entusiasmados com o 

trabalho, e para os quais a experiência profissional é significativa e desafiadora (Schaufeli & 

Bakker, 2004; Sinval et al., 2018).   

A dimensão absorção refere-se à sensação de que o tempo passa rapidamente devido à 

concentração e imersão total no trabalho (Schaufeli & Bakker, 2004; Sinval et al., 2018).  A 

absorção é avaliada através de três itens (item 6, 8, 9) (e.g., Fico absorvido com o meu 

trabalho) (Schaufeli & Bakker, 2004; Sinval et al., 2018), com pontuações mais elevadas 
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nesta subescala a indicar que o indivíduo está tão envolvido no trabalho que tem dificuldades 

em se desligar do mesmo (Schaufeli & Bakker, 2004; Sinval et al., 2018).   

A UWES-9 encontra-se validada em diferentes línguas e aplicada em múltiplos 

estudos, sendo a versão mais frequentemente utilizada (Bakibinga et al., 2012). Nos estudos 

internacionais de validação, a escala global apresenta valor elevado de .90 (Schaufeli & 

Bakker, 2004). As subescalas evidenciam igualmente bons níveis de consistência interna, 

com valores que variam entre .85 e .95 (Schaufeli & Bakker, 2004). Na adaptação portuguesa 

deste instrumento, observam-se coeficientes semelhantes: α = .95 para a escala global e 

valores entre .90 e .93 para as diferentes subescalas, indicando uma boa equivalência 

conceptual e estatística face à versão original (Sinval et al., 2018). Na amostra em estudo, a 

UWES-9 apresentou uma consistência interna global excelente, com as suas subescalas a 

revelarem níveis de fiabilidade entre bons e excelentes (ver Tabela 4).  

 
Tabela 4 

Consistência interna das dimensões (UWES-9) 

Variável  α de Cronbach 

1. Vigor  .92 

2. Dedicação  .90 

3. Absorção  .86 

4. Total  .94 

Nota. α de Cronbach = coeficiente de consistência interna. 

4.4. Procedimentos de Análise de Dados 

Para responder aos objetivos de investigação definidos, foi adotada uma abordagem 

quantitativa, recorrendo a estatística descritiva e inferencial, com o objetivo de caracterizar a 

amostra e analisar as relações entre o clima escolar e o envolvimento no trabalho dos 
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professores (Pallant, 2016). Numa primeira etapa, foram realizadas análises de estatística 

descritiva (frequências absolutas e relativas, médias e desvios-padrão), de modo a 

compreender a distribuição dos dados e as tendências centrais das variáveis em estudo 

(Marôco, 2011). Posteriormente, para analisar a associação entre as dimensões do clima 

escolar e o envolvimento no trabalho, utilizou-se o coeficiente de correlação de Pearson, 

apropriado para avaliar a intensidade e a direção da relação linear entre variáveis contínuas 

(Field, 2018).  

Para analisar o contributo preditivo das diferentes dimensões do clima escolar no 

envolvimento no trabalho dos professores, recorreu-se à regressão linear múltipla, 

considerando o envolvimento no trabalho como variável dependente e as dimensões do clima 

escolar como variáveis independentes. Este procedimento permitiu avaliar simultaneamente o 

efeito de múltiplas variáveis independentes sobre uma variável dependente, assim como o 

peso relativo de cada preditor no modelo explicativo (Marôco, 2011).  

De um modo geral, os pressupostos estatísticos encontravam-se cumpridos, sendo que 

eventuais desvios pontuais à normalidade não comprometeram a robustez das análises 

paramétricas realizadas. O nível de significância adotado para todas as análises foi α = .05. 

Todas as análises estatísticas foram efetuadas com recurso ao software IBM SPSS Statistics 

(versão 30). 

5. Resultados 

5.1. Estatísticas Descritivas 

Com o objetivo de caracterizar as perceções dos professores relativamente ao clima 

escolar e os níveis de envolvimento no trabalho apresentam-se nas Tabelas 5 e 6 as 

estatísticas descritivas das variáveis em análise.  
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Relativamente ao clima escolar, a pontuação total apresentou uma média de M = 3.29 

(DP = 0.35), sugerindo uma perceção global favorável. Ao nível das dimensões analisadas, 

observaram-se valores médios mais elevados nas subescalas Conexão entre Profissionais e na 

Segurança Escolar. Por outro lado, os valores médios mais baixos foram registados nas 

subescalas Envolvimento Parental e Relação entre Pares e Adultos. De uma forma geral, 

todas as dimensões avaliadas apresentaram médias acima do ponto intermédio teórico da 

escala (2.5), indicando uma tendência globalmente positiva na avaliação do clima escolar. 

 
Tabela 5 

Estatística descritiva das dimensões  

 Min. Max. M DP  

Conexão entre Profissionais 1.83 4.00 3.55 0.44 

Estrutura para Aprendizagem 1.67 4.00 3.48 0.42 

Segurança Escolar 1.00 4.00 3.55 0.51 

Ambiente Físico 1.25 4.00 3.26 0.53 

Relação entre Pares e Adultos 1.33 4.00 3.03 0.48 

Envolvimento Parental 1.00 4.00 2.78 0.61 

Total 1.83 4.00 3.29 0.35 

Nota. N = 600. Min. = mínimo; Max. = máximo; M = média; DP = desvio-padrão; Respostas 

numa escala de Likert de 1 (discordo totalmente) a 4 (concordo totalmente). 

 
No que se refere ao envolvimento no trabalho, avaliado através do UWES-9, a média 

global obtida foi de M = 3.97 (DP = 0.66). Ao nível das subescalas, observaram-se médias 

mais elevadas na Dedicação e na Absorção, enquanto o Vigor apresentou valores 

ligeiramente inferiores em comparação com as restantes subescalas.  
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Tabela 6 
Estatística descritiva  das dimensões  

 Min. Max. M DP  

Vigor .00 6.00 3.52 1.33  

Dedicação .00 6.00 4.24 1.28  

Absorção .00 6.00 4.12 1.29  

Total .00 6.00 3.97 0.66  

Nota. N = 600. Mín. = mínimo; Max. = máximo; M = média; DP = desvio-padrão. Respostas 

numa escala de Likert de 0 (nunca) a 6 (sempre). 

De acordo com os critérios de classificação propostos no manual da UWES-9 

(Schaufeli & Bakker, 2004; Sinval et al., 2018), a média global obtida no presente estudo 

enquadra-se na categoria média de envolvimento no trabalho. Estes pontos de corte são 

definidos com base em distribuições normativas percentílicas obtidas em amostras de 

referência, permitindo classificar os níveis de envolvimento em cinco categorias: muito baixo 

(≤ 1.77), baixo (1.78–2.88), médio (2.89–4.66), alto (4.67–5.50) e muito alto (≥ 5.51) 

(Schaufeli & Bakker, 2004). Com base nestes critérios, procedeu-se à recodificação da 

pontuação total do UWES-9 para efeitos descritivos. Como apresentado na Tabela 7, 

verificou-se que a maioria dos participantes apresenta níveis médios de envolvimento no 

trabalho (47.1%), seguida de níveis altos (21.7%) e muito altos (10.7%).  
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Tabela 7 

Distribuição dos participantes pelos níveis de envolvimento no trabalho (UWES-9) 

Nível de envolvimento Intervalo de pontuação   n %  

Muito Baixo ≤ 1.77 17 2.90 

Baixo 1.78 – 2.88 101 17.50 

Médio 2.89 – 4.66 272 47.10 

Alto 4.67 – 5.50 125 21.70 

Muito Alto ≥ 5.51 62 10.70 

Nota. n = frequência absoluta; % = percentagem.  

 

5.2. Correlações entre o Clima Escolar e o Envolvimento no Trabalho 

Após verificação dos pressupostos de normalidade, linearidade e ausência de outliers, 

analisaram-se as correlações de Pearson entre as dimensões do clima escolar e o 

envolvimento no trabalho (Tabela 8). A pontuação total do clima escolar correlacionou-se de 

forma positiva e de magnitude moderada com o envolvimento no trabalho (r = .38, p < .001), 

sugerindo que perceções mais favoráveis do clima escolar se associam a níveis mais elevados 

de envolvimento dos professores. 

Relativamente às subdimensões do clima escolar, todas apresentaram correlações 

positivas e estatisticamente significativas com o envolvimento no trabalho, com magnitudes2 

entre fracas e moderadas (r = .21 a .34, p < .001). As associações mais elevadas foram 

observadas nas subescalas Conexão entre Profissionais (r = .34, p < .001), Relações entre 

 
2 A magnitude das correlações foi interpretada com base em critérios recentes da literatura, 
considerando-se fracas as correlações com valores entre .10 e .29, moderadas entre .30 e .49 e 
elevadas as correlações com valores iguais ou superiores a .50 (Funder & Ozer, 2019; 
Pallant,2020). 
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Pares e Adultos (r = .32, p < .001) e Segurança Escolar (r = .30, p < .001), enquanto as 

subescalas Estrutura para Aprendizagem (r = .24, p < .001) e Ambiente Físico (r = .21, p < 

.001) apresentaram associações de menor magnitude, mantendo ainda assim direção positiva. 

Adicionalmente, analisaram-se as associações entre as subescalas do clima escolar e 

as subescalas do envolvimento no trabalho. De modo geral, as dimensões do clima escolar 

apresentaram correlações positivas com Vigor (r = .20 a .32), Dedicação (r = .19 a .32), e 

Absorção (r = .18 a .31), todas com p < .001. A pontuação total do clima escolar apresentou 

correlações semelhantes com as três dimensões do envolvimento (Vigor: r = .36; Dedicação: 

r = .35; Absorção: r = .34). 
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Tabela 8 

Correlações de Pearson entre as dimensões do clima escolar ( GSCS-P) e do envolvimento no trabalho (UWES-9) 

Variável 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1. Conexão entre profissionais —           

2. Estrutura para aprendizagem .53*** —          

3. Segurança escolar .53*** .52*** —         

4. Ambiente físico .32*** .42*** .44*** —        

5. Relações entre pares e adultos .38*** .49*** .48*** .42*** —       

6. Envolvimento parental .34*** .42*** .33*** .40*** .47*** —      

7. Clima escolar total .72*** .78*** .75*** .67*** .76*** .65*** —     

8. Vigor .32*** .21*** .30*** .20*** .30*** .26*** .36*** —    

9. Dedicação .32*** .23*** .28*** .19*** .29*** .27*** .35*** .83*** —   

10. Absorção .31*** .24*** .25*** .18*** .30*** .26*** .34*** .71*** .82*** —  

11. Envolvimento no trabalho (UWES-9 total) .34*** .24*** .30*** .21*** .32*** .29*** .38*** .92*** .95*** .91*** — 

Nota. N = 600. Correlações de Pearson. *p ≤ .05, **p ≤ .01**, ***p  ≤. 001.
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5.3. Regressão Linear Múltipla  

Foi conduzida uma regressão linear múltipla através do método Enter para analisar o 

contributo das diferentes dimensões do clima escolar na explicação da variância do 

envolvimento no trabalho (UWES-9 total). Antes da interpretação do modelo, foram 

verificados os pressupostos da regressão linear múltipla.  

A linearidade e a homocedasticidade foram avaliadas por inspeção gráfica dos 

resíduos em função dos valores preditos (Anexo 1). A independência dos erros foi examinada 

através do teste de Durbin–Watson, considerando-se os valores próximos de 2 como 

indicativos de independência dos resíduos. No presente modelo, obteve-se Durbin-Watson = 

1.905. A normalidade dos resíduos foi avaliada através do histograma e do gráfico Normal P–

P dos resíduos padronizados (Anexo 2), sugerindo uma distribuição aproximadamente 

normal. A multicolinearidade foi analisada através dos valores de Tolerance e do Variance 

Inflation Factor (VIF), considerando-se aceitáveis valores de VIF inferiores a 10 e valores de 

Tolerance superiores a .10 (Field, 2018). Os valores de Tolerance variaram entre .556 e .700 

e os valores de VIF entre 1.43 e 1.80. A presença de casos influentes foi avaliada pela 

distância de Cook, considerando-se que os valores muito elevados (≥ 1) indicariam influência 

excessiva. A distância de Cook apresentou um valor máximo de .078, não sugerindo a 

presença de casos influentes (Field, 2018).  

O modelo de regressão linear múltipla revelou-se estatisticamente significativo, F(6, 

593) = 21.21, p < .001, explicando 17.7% da variância do envolvimento no trabalho (R² = 

.177; R² ajustado = .168) (Tabela 9). Controlando simultaneamente as restantes dimensões do 

clima escolar, verificou-se que a conexão entre profissionais (B = 0.58, p < .001), as relações 

entre pares e adultos (B = 0.39, p = .001), o envolvimento parental (B = 0.25, p = .004) e a 
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segurança escolar (B = 0.23, p = .047), contribuíram de forma positiva e independente para a 

predição do envolvimento no trabalho. De forma geral, perceções mais positivas nestas 

dimensões estiveram associadas a níveis mais elevados de envolvimento, mesmo quando 

consideradas em conjunto com as restantes variáveis do modelo. Por sua vez, as dimensões 

estrutura para a aprendizagem (p = .285) e ambiente físico (p = .989) não se revelaram 

preditores estatisticamente significativos do envolvimento no trabalho.  

 
Tabela 9 

Regressão Linear Múltipla das Dimensões do Clima Escolar na Predição do Envolvimento 

no Trabalho 

Variável preditora B SE β t p part² (sr²) 

Constante −0.28 0.44 — −0.64 .520 — 

Conexão entre profissionais 0.58 0.13 .21 4.54 < .001 .029 

Estrutura para aprendizagem −0.15 0.14 −.05 −1.07 .285 .002 

Segurança escolar 0.23 0.12 .10 1.99 .047 .005 

Ambiente físico 0.00 0.10 .00 0.01 .989 .000 

Relações entre pares e 

adultos  
0.39 0.12 .16 3.27 .001 .015 

Envolvimento Parental 0.25 0.09 .13 2.91 .004 .012 

Nota. N = 600. B = coeficiente não padronizado; SE = erro-padrão; β = coeficiente 

padronizado; part² (sr²) = proporção de variância única explicada por cada preditor no 

modelo (correlação semiparcial ao quadrado). O modelo foi significativo, F(6, 593) = 21.21, 

p < .001, R² = .177, R² ajustado = .168. ∗p ≤ .05, ∗∗p ≤ .01, ∗∗∗p ≤ .001. 
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A análise dos coeficientes semiparciais ao quadrado (part²) indicou que os contributos 

únicos dos preditores foram globalmente reduzidos, variando entre .005 e .029 para os 

preditores significativos. O maior contributo correspondeu à Conexão entre Profissionais 

(2.9%), seguida das Relações entre Pares e Adultos (1.5%), do Envolvimento Parental (1.2%) 

e da Segurança Escolar (0.5%). Globalmente, estes resultados sugerem que o envolvimento 

no trabalho se associa sobretudo às dimensões relacionais do clima escolar e à segurança. 

Paralelamente, sugerem que as dimensões do clima escolar explicam apenas uma pequena 

proporção da variância do envolvimento no trabalho. 

6. Discussão 

O presente estudo teve como objetivo analisar a relação entre as perceções do clima 

escolar e o envolvimento no trabalho em professores portugueses, considerando a 

multidimensionalidade de ambos os construtos. Globalmente, os resultados evidenciam uma 

associação positiva entre estas variáveis, sugerindo que perceções mais favoráveis do clima 

escolar se associam a níveis mais elevados de envolvimento no trabalho, o que apoia a 

Hipótese 1. Os resultados da regressão linear múltipla forneceram apoio à Hipótese 2, na 

medida em que as dimensões do clima escolar apresentaram contributos preditivos 

diferenciados para o envolvimento no trabalho, com apenas algumas dimensões a revelarem 

contributos estatisticamente significativos. 

Estes resultados podem ser compreendidos à luz da forma como o clima escolar tem 

sido entendido na literatura. O clima escolar tem sido amplamente definido como a qualidade 

e o caráter da vida escolar, assente nos padrões de experiências vividas na escola e refletindo 

normas, objetivos, valores, relações interpessoais, práticas de ensino e aprendizagem e 

estruturas organizacionais (Cohen et al., 2009). Paralelamente, a literatura tem salientado a 
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dimensão subjetiva deste construto, sublinhando que o clima escolar resulta também das 

perceções dos diferentes atores (i.e., alunos, profissionais e famílias) sobre o funcionamento  

da escola (Marraccini & Brier, 2017; Olsen et al., 2018; Wang & Degol, 2016). O clima 

escolar tem também sido descrito como um construto multidimensional e multifatorial (La 

Salle, 2023; Thapa et al., 2013; Wang & Degol, 2016; Zullig et al., 2010).   

À luz desta perspetiva, os resultados descritivos sugerem que os professores 

participantes tendem a perceber o clima escolar de forma positiva, com valores acima do 

ponto médio teórico da escala em todas as dimensões avaliadas. Ao nível das diferentes 

dimensões, a conexão entre profissionais e a segurança escolar apresentaram os valores 

médios mais elevados. Estes resultados são consistentes com a literatura que identifica a 

conexão entre profissionais e o apoio mútuo entre colegas como recursos organizacionais 

importantes, associados ao bem-estar dos professores (Zhou et al., 2024), bem como com a 

conceção da segurança como uma necessidade humana fundamental (Maslow, 1943, as cited 

in La Salle, 2023).  

Por outro lado, o envolvimento parental registou a média mais baixa, embora ainda 

positiva, o que reflete os desafios inerentes à relação escola-família no sistema educativo 

português (Figueiredo et al., 2025). Este resultado deve ser interpretado considerando que 

esta subescala avalia sobretudo a participação dos pais em reuniões e atividades escolares 

(Center on PBIS, 2022). No seu conjunto, a variação observada entre as dimensões reforça a 

conceção do clima escolar como um construto multidimensional, composto por dimensões 

inter-relacionadas cuja expressão pode variar entre escolas (Cohen et al., 2009; Grazia & 

Molinari, 2021; Wang & Degol, 2016). 
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Em termos do envolvimento no trabalho, os resultados descritivos sugerem um perfil 

tendencialmente favorável, com a maioria dos participantes a relatar níveis médios, altos e 

muito altos de envolvimento. A dimensão dedicação apresentou os valores mais elevados, 

seguida da absorção, enquanto o vigor registou valores ligeiramente mais baixos. Estes 

resultados reforçam a ideia de que, apesar de a docência ser frequentemente descrita como 

uma profissão exigente (Iriarte Redín & Erro-Garcés, 2020; Stoeber & Rennert, 2008), os 

professores continuam a reportar entusiasmo e satisfação no exercicio da profissão (Huang et 

al., 2019; Iriarte Redín & Erro-Garcés, 2020). 

A associação positiva observada entre clima escolar e envolvimento no trabalho pode 

ser compreendida considerando o clima escolar positivo como um recurso organizacional 

relevante para a promoção do envolvimento dos professores (Eldor & Shoshani, 2017; Zhang 

& He, 2024; Zhang & Fathi, 2025). Esta interpretação é consistente com o modelo Job 

Demands–Resources, segundo o qual os recursos organizacionais e sociais desempenham um 

papel central na promoção do envolvimento no trabalho (Albrecht et al., 2015; Bakker et al., 

2014). O facto de o clima escolar se associar de forma semelhante ao vigor, à dedicação e à 

absorção sugere ainda que este se relaciona de forma transversal com o envolvimento no 

trabalho, e não apenas com algumas das suas dimensões. 

Considerando especificamente as correlações entre as dimensões do clima escolar e a 

pontuação total do envolvimento no trabalho, todas as associações foram positivas e 

estatisticamente significativas. Entre as associações mais elevadas, destacam-se as relativas à 

conexão entre profissionais, às relações entre pares e adultos, à segurança escolar e ao 

envolvimento parental, ao passo que a estrutura para a aprendizagem e o ambiente físico 

apresentaram correlações mais fracas, ainda que significativas. Este padrão é coerente com a 
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conceptualização multidimensional do clima escolar (Cohen et al., 2009; Grazia & Molinari, 

2021; Wang & Degol, 2016), mostrando que diferentes componentes do clima se relacionam 

com o envolvimento de forma diferenciada. 

Embora estas associações tenham sido positivas e estatisticamente significativas, as 

suas magnitudes variaram entre fracas e moderadas, sugerindo que o clima escolar se 

relaciona de forma consistente com o envolvimento docente, mas não o explica de forma 

exclusiva. Esta leitura é reforçada pelos resultados da regressão linear múltipla, na qual as 

dimensões do clima escolar explicaram apenas 17,7% da variância do envolvimento no 

trabalho. Assim, embora os resultados reforcem a relevância das condições organizacionais 

da escola para a forma como os professores experienciam o seu trabalho (Mazzetti et al., 

2023), o envolvimento docente deve ser entendido como um fenómeno multifatorial (Bailey 

et al., 2017), influenciado por fatores individuais, recursos pessoais, exigências ocupacionais 

e outras variáveis não consideradas neste estudo (Bakker et al., 2014; Skaalvik & Skaalvik, 

2016; Zhang & Fathi, 2025).  

No modelo de regressão, a conexão entre profissionais emergiu como o preditor com 

mais peso. Esta subescala avalia o grau em que os professores se sentem apoiados por colegas 

e parte integrante da comunidade escolar (Center on PBIS, 2022). Este resultado sugere que 

as relações colaborativas entre professores, o apoio mútuo e o sentimento de pertença à 

comunidade escolar podem assumir um papel particularmente relevante na promoção do 

envolvimento no trabalho, em linha com a literatura que indica que relações cooperativas e 

um clima de apoio entre professores favorecem o envolvimento e se associam ao bem-estar 

docente (Zhou et al., 2024). Além disso, em contextos de elevada exigência, o suporte social 
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e outros recursos psicossociais parecem relacionar-se com a manutenção do envolvimento 

docente (Dudasova et al., 2024).  

A dimensão relações entre pares e adultos apresentou-se como o segundo preditor 

significativo com maior contributo. Esta subescala avalia as perceções dos profissionais sobre 

a qualidade das relações entre alunos e profissionais da educação (Center on PBIS, 2022). 

Uma das interpretações possíveis é que a qualidade destas relações, quando marcada por 

respeito mútuo, cooperação e comunicação eficaz, cria condições organizacionais que 

favorecem o envolvimento dos professores nas suas funções (Collie et al., 2012; Heng & 

Chu, 2023). Esta leitura é também consistente com a literatura que sugere que as relações 

sociais estabelecidas entre professores, alunos e outros adultos da comunidade escolar 

influenciam o bem-estar e o envolvimento dos professores (Zhou et al., 2024). 

O envolvimento parental revelou também um contributo preditivo independente, ainda 

que de magnitude inferior à das dimensões anteriormente discutidas. A literatura sugere que a 

relação entre professores e famílias constitui um elemento central desta dimensão, assente em 

esforços colaborativos orientados para apoiar a aprendizagem e o desenvolvimento dos 

alunos (Kim et al., 2013; Schock & Jeon, 2021). Neste sentido, a perceção de que as famílias 

participam ativamente na vida escolar pode funcionar como um recurso que valida o trabalho 

dos professores e reduz o sentimento de isolamento profissional (Silva et al., 2024). 

Paralemente, e em linha com estes resultados, alguns autores têm salientado a colaboração 

escola-família como um fator associado ao compromisso profissional e ao bem-estar dos 

professores (Zibenberg & Grinshtain, 2024).   

A segurança escolar apresentou igualmente um contributo preditivo significativo, 

embora com um contributo muito único reduzido. Esta subescala avalia as perceções dos 
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profissionais sobre o grau em que se sentem seguros na escola (Center on PBIS, 2022). Este 

resultado sugere que a perceção de um ambiente escolar seguro, previsível e regulado pode 

criar condições psicológicas mais favoráveis ao exercício da atividade docente (Collie et al., 

2012; Gil-Flores, 2017; Skaalvik & Skaalvik, 2011). A título de exemplo, a percepção de um 

ambiente seguro associa-se a maior autoeficácia dos professores (Collie et al., 2012; Heng & 

Chu, 2023), variável que, por sua vez, tem sido relacionada positivamente com o 

envolvimento no trabalho (Heng & Chu, 2023; Perera et al., 2018). 

Por fim, resta salientar que as dimensões estrutura para a aprendizagem e ambiente 

físico não apresentaram contributos significativos no modelo de regressão, apesar de ambas 

terem revelado associações significativas ao nível correlacional. Estes resultados diferem do 

esperado, considerando que a literatura atribui relevância a estas dimensões no 

funcionamento escolar e no envolvimento dos professores no trabalho (Cao & Zhang, 2023; 

Eldor & Shoshani, 2017; OECD, 2009; Wang & Degol, 2016).  

6.1. Implicações Práticas 

Os resultados deste estudo reforçam a relevância do clima escolar enquanto recurso 

organizacional associado ao envolvimento profissional dos professores (Eldor & Shoshani, 

2017; Zhang & He, 2024; Zhang & Fathi, 2025). Deste modo, os resultados apontam para a 

importância de as escolas não centrarem a promoção do envolvimento apenas no professor 

individualmente, mas também nas condições organizacionais nas escolas (Skaalvik & 

Skaalvik, 2016).  

A avaliação sistemática do clima escolar poderá constituir uma ferramenta útil para a 

identificação de áreas de melhorias e monitorização  (Grazia & Molinari, 2021), colaborando 

para a compreensão dos fatores organizacionais associados ao envolvimento docente 
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(Skaalvik & Skaalvik, 2016). Considerando que os resultados do presente estudo mostraram 

contributos diferenciados das várias dimensões do clima escolar, torna-se particularmente 

importante avaliar o clima escolar de forma multidimensional (Grazia & Molinari, 2021; 

Wang & Degol, 2016), permitindo que as escolas definam medidas ajustadas às suas 

necessidades específicas (Cohen et al., 2009).  

Em particular, os dados sugerem que as dimensões relacionais do clima escolar, 

nomeadamente a conexão entre profissionais e as relações entre pares e adultos, poderão 

assumir especial relevância, uma vez que se destacaram entre os preditores significativos do 

envolvimento no trabalho. Para tal, ao nível da gestão e liderança escolar, poderá ser 

pertinente prestar particular atenção à intervenções direcionadas à promoção da colaboração 

entre professores, ao fortalecimento do apoio entre colegas, ao sentimento de pertença à 

comunidade escolar e à qualidade das relações interpessoais no contexto educativo (La Salle 

et al., 2021). 

Adicionalmente, o facto de o envolvimento parental e a segurança escolar terem 

apresentado contributos significativos, ainda que mais modestos, sugere que o envolvimento 

docente pode também ser influenciado por fatores que ultrapassam as interações entre 

profissionais. Neste sentido, a promoção de relações mais próximas entre as escolas e 

famílias (Zibenberg & Grinshtain, 2024), bem como a garantia de contextos escolares 

percecionados como seguros e previsíveis (Collie et al., 2012; Heng & Chu, 2023), poderão 

constituir dimensões relevantes a considerar em estratégias mais abrangentes de promoção de 

condições mais favoráveis ao exercício da docência.  
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6.2. Limitações do estudo 

O presente estudo apresenta algumas limitações que devem ser consideradas na 

interpretação dos resultados. Em primeiro lugar, o desenho transversal não permite 

estabelecer relações causais entre as variáveis analisadas (Marôco, 2011). Em segundo lugar, 

o recurso exclusivo a medidas de autorrelato e a uma única fonte de informação pode ter 

introduzido enviesamentos associados à perceção subjetiva dos participantes (Marôco, 2011). 

Estudos futuros poderão combinar a análise das perceções dos professores com métodos de 

avaliação mais objetivos, como a observação direta e a análise de dados de escola, como por 

exemplo, indicadores de absentismo ou avaliações externas do clima escolar (Marraccini et 

al., 2020). 

Em terceiro lugar, embora a amostra apresente uma dimensão considerável, trata-se de 

uma amostra de conveniência, maioritariamente proveniente de escolas públicas, o que limita 

a generalização de resultados. Estudos futuros poderão recorrer a amostras mais 

diversificadas, incluindo professores de escolas privadas e de diferentes contextos 

geográficos e institucionais. Contudo, importa notar que o perfil da amostra, caracterizado 

por uma média etária elevada e por uma experiência profissional extensa, reflete o perfil 

demográfico dos professores em Portugal (Figueiredo et al., 2025). Por último, outra 

limitação prende-se com o facto de o modelo de regressão ter considerado apenas as 

dimensões do clima escolar, não incluindo outras variáveis sociodemográficas, profissionais 

ou psicossociais que podem influenciar o envolvimento no trabalho. Estudos futuros podem 

procurar superar estas limitações. 
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