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Um moddomativacional doenvolvimentodosjovensnasaulasdeeducagdofisca
Un moddo de mativacion de la participacion de los jovenes en las dases de educacion fisca

ElianaV.Caraca
Universdadel ustfona(Portugd)

Resumo. InvestigacOes anteriores, desenvolvidas no contexto da educacéo fisica (EF), tém vindo a incorporar e testar varios pressupostos da teoria
da autodeterminagéo (TAD). Porém, permanecem ainda vérias lacunas nesta area (ex. impacto de um clima de suporte as necessidades psicoldgicas
bésicas no envolvimento das pessoas nas tarefas). Assim, este estudo transversal examinou um modelo motivacional baseado nos pressupostos da TAD
e explorou a sua invariéncia entre géneros e ciclos de escolaridade. A amostra foi congtituida por 1390 aunos Portugueses (52.5% raparigas; idade média,
15 anos) do 3 ciclo (12-14 anos) e ensino secundario (15-17 anos). Questionérios validados internacionamente foram utilizados para avdiar a
percecdo de uso de edtratégias motivacionals, a stisfagdo de necessidades, motivagdes e envolvimento nas aulas de EF. As corrdagOes bivariadas entre
as estratégias percecionadas, necessidades basicas, motivagdes e as dimensdes do envolvimento mostraram os padrdes de associagdo esperados. As
andlises de mediagdo revelaram que os alunos que percepcionaram maior utilizagdo de estratégias de suporte as necessidades basicas experienciaram
niveis mais elevados de satisfagdo destas necessidades, 0 que, por sua vez, se associou a motivagdes mais auténomas e a nivels mais elevados de
envolvimento nas aulas de EF. As estratégias percecionadas também se relacionaram positivamente com o envolvimento nas aulas via niveis mais
baixos de amotivaggo para a EF (mas com menor poder explicativo). Na sua generalidade, as andlises de invariancia suportaram a universdidade da
seguéncia motivaciona proposta pela TAD. Este estudo dé suporte aos pressupostos da TAD e corrobora a sua gplicacdo no contexto da educacéo fisica,
ampliando a evidéncia neste campo.

Palavras chave: Estratégias motivacionais, autodeterminagdo, participacdo, envolvimento, invariancia

Resumen. Las investigaciones basadas en los postulados la teoria de la autodeterminacion (TAD) desarrolladas en e contexto de la educacion fisica
(EF) se han vigto incrementadas. Sin embargo, alin quedan varias lagunas en la literatura (g., impacto de un ambiente de aprendizaje de apoyo en €
compromiso de los estudiantes). Como tal, este estudio transversal examind un modelo de motivacion basado en los principios de la teoria de la
autodeterminacion, y analizé la invarianza del modelo en funcién del género y del ciclo de estudios. Los participantes fueron 1390 estudiantes
portugueses (52,5% mujeres. edad media = 15 afios) del 3° ciclo de estudios (12-14 afios) y de la ensefianza secundaria (15-17 afios). Se utilizaron
cuestionarios vaidados internacionalmente para evaluar la percepcion de estrategias de motivacion, las necesidades, motivaciones y & compromiso en
las clases de EF. Las correlaciones bivariadas entre la percepcion de estrategias de apoyo, la satisfaccion de las necesidades, las motivaciones y
dimensiones de compromiso confirmaron los patrones de asociacion esperados. El andlis's de mediacion reveld que los estudiantes que perciben € uso
de edtrategias de apoyo mostraron mayor satisfaccion de las necesidades, las cuaes, a su vez se asociaron con més motivaciones auténomas y mayores
niveles de implicacion en las clases. La percepcion de apoyo también se relaciond con laimplicacion en EF através de los niveles bgjos en la amotivacion
(aunque mostrando menor poder explicativo). Por Ultimo, la secuencia de motivacion en general se mostro invariante en funcion del género y d ciclo
de estudios. Este estudio apoya los presupuestos de la TAD 'y gpoya su aplicacion en € contexto de la educacion fisica, anpliando la evidencia en este

campo.

Palabras clave: estrategias de motivacion, la autodeterminacion, la participacion, la implicacion, la invariancia

Introducdo

Osprogramasnacionaisde educaco fisica(EF) preveemndo s o
desenvolvimento daaptidéo fisicaatual, como também aaquisicdo de
conhecimentosquepermitam aosa unoselevar oumanter assuascapa:
cidades fisicas no futuro e, portanto, manter um estilo de vida aivo.
Edtafindidededaeducaciofiscaéoantrad ereveste-sedeumaimpoartancia
andamaior perante o panoramaatud, caracterizado por niveisbaixos
deatividadefisica(AF; Baptistaet d., 2012), que setendem aacentuar
na adolescéncia (Safvenbom, Haugen, & Bulie, 2015), e por indices
crescentes de obesidade juvenil (Baptigaet d., 2012; Sardinhaet d.,
2011). Naturalmente, osbaixosnive sdedtividadefisicavao repercutir-
se na salide metabdlica e cardiovascular da populagéo (Hedy et d.,
2008; Martinez-Gomez et d., 2012). Neste sentido, é imperativo que
aspopul agdesjovenssgam encorgiadasaadotar umestilodevidaativo.

Segundo Fairclough et d. (2008), ascriancas passam atéum maxi-
mo de 45% do seu dia na escola, congtituindo-se a aula de educagéo
fiscaoloca ided paraincutir nosjovensum estilo devidasaudavel e
fiscamente ativo. A motivaggo condtitui o fator chave deste processo
(VandenBerghe, Vansteenkiste, Cardon, Kirk, & Haerens, 2012), pelo
queparaodcancedestafindidade, importaestudar o pape dosprocessos
motivacionais subjacentes a participacéo na EF, bem como a sua
associagdo com amotivagdo para outros tipos de AF (atuai's ou futu-
ros). A teoriadaautodeterminacéo (TAD; Deci & Ryan, 2000), muito
utilizada no estudo da motivac@o na EF, tem procurado andlisar estes
processos, tendo por essa razdo sido usada como quadro tedrico de
referénciano presente estudo.
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Umamelhor compreensdo damotivaggo dos aunos, da percegéo
que estestém daauacéo do professor e dasimplicagbes destas no seu
envolvimento naaula(ex., aencdo, esforgo, perdsténcia, prazer/gozo)
ir&contribuir paraumapromogao mais eficaz dapréaticadeAF atud e
futuranosjovens.

TeoriadaAutodeterminagdo

A teoria da autodeterminacdo (TAD) é uma macro-teoria da
motivagdo humana que real caaimportancia dos recursos préprios do
ser humano naautorregulagéo do seu comportamento. Segundoesta, a
motivagdo humana varia em fun¢do do grau de autonomia que os
individuos demonstram quando se envolvem nas atividades, existindo
néo gpenas diferentes nivels de motivagdo, mes também diferentes
tiposou qudidadesdemotivaco (Deci & Ryan, 2000). ATAD propde
que aregulacdo motivaciond dos comportamentos humanostem por
baseum continuum deautodeterminaco, que osciladesdeformasmais
controladas (menos autodeterminadas) até formas mais autonomas
(autodeterminadas, Deci & Ryan, 2000). Asmotivagdesmaiscontrola
dasestfo relacionadas com apressao e obtenggo deresul tados especifi-
cosquevémdeforgaspercebidascomo externas, enquanto asmotivages
auténomas dizem respeito a um sentido pleno de vontade e escolha
(Deci & Ryan, 2000).

Por ordem crescente, 0 continuuminicia-secomaamotivago, que
serefereaausénciade motivagdo paraarealizagio deum determinado
comportamento ou atividade, quepodederivar do sentimentodendo se
ser suficientemente competente ou ter os skills necessrios parao resr
lizar, ou por néo vaorizar o mesmo comportamento (Vlachopoulos,
Letsiou, Paaologou, Leptokaridou, & Gigoudi, 2010). Um exemplo
disto acontece quando o individuo ndo sabe porque participanasaulas
deeducagiofisica Segue-seamoativagioextrinsscaquelevaoindividuo
aparticipar numaatividadeparaohter umresultado, separado daatividade
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emsi, como por exempl 0 UMarecompensamonetariaou gpenasporgue
oindividuo pretende ter beneficios relacionados com aatividade. Esta
divide-se em quatro formas digtintas, crescendo no seu grau de
autodeterminaggo: regulacdo externa, regulacBointrojetada, regulagéo
identificadaeregulaciointegrada A regulacio externarepresentaotipo
de motivagd com menor grau de autodeterminaco e refere-se a
comportamentos redlizados, afim de obter por exemplo, satus sociad
entre 0S pares, U para evitar a punico. I1sto acontece, por exemplo,
quando o individuo participa nes aulas de educago fisica porque é
obrigatério (Edmunds, Ntoumanis, & Duda, 2009; Ntoumenis, 2005;
Taylor & Ntoumanis, 2007).A regulaggointrojetadaprovém de pressies
internas ou mesmo de sangBes autoi mpostas que derivam daculpaou
davergonha. Um exemplo deregulagéo introjetadaé asituagio deum
individuo queparticipanasaulasdeeducacéo fisicaparaevitar sentir-se
culpado (Edmundset d., 2009; Taylor & Ntoumanis, 2007).A regulacéo
identificadaverifica-sequando oindividuoidentificaaatividadecomo
importante para 0s seus objetivos pessoal's, como por exemplo, parti-
cipar nas aulas de educago fisica porque valoriza os seus beneficios
paraasalide. A regul agéointegradaéotipo deregulagdo maisautdnoma
dentrodamotivaggo extrinseca, ecomotd, amaisproximadamotivagéo
intrinseca. Esta leva a que os individuos redizem determinados
comportamentosporqueestessio umreflexo eafirmacdo dasuapropria
identidade, isto &, porque estes fazem parte da forma como se veem
enquanto pessoas. Umexemplo que ilustrabem estetipo demotivagéo
€0 deumduno quefaz asaulasde educagio fisicaporque se vé como
umapessoafiscamente ativa Porém, estatem sdo investigadamuito
raramenteno contexto daeducac@ofisica Por fim, aformademotivacio
mais autodeterminada, a motivagdo intrinseca, deriva diretamente da
participacgo do individuo numa atividade para 0 seu proprio bem,
porgue € interessante, agradéavel e da prazer, sem condicionaismos
externos, isto &, sem o auxilio de recompensas externas e/ou restrigdes
(Edmundset d., 2009; Taylor & Ntoumanis, 2007).

A teoriadaautodeterminacéo propde aexisténciade umarelacéo
entreostiposdemotivaggo adotadose o funcionamento psicol 6gicodo
ser humano, sugerindo queumaregulagdo maisauténomaserefleteno
bem-estar psicol 6gico, resultando em maior esforgo e concentragéo, a0
passo queumaregul acdo maiscontroladaserefletedeformanegativana
saldepsicol6gicadoindividuo eseu dessmpenho (Deci & Ryan, 2000).

De acordo com Deci e Ryan (2000), a quaidade da motivacéo
depende da satisfacao ou frustraggo de trés necessidades psicol gicas
basicas, consideradas universais — autonomia, competéncia e
rel acionamento positivo. A necess dadedeautonomiarefleteapercegéo
individua de escolha e voluntariedade face aos comportamentos
adotados. A necessidade de competéncia refere-se a0 sentimento de
cgpacidade de levar a cabo determinado comportamento ou tarefa
eficientemente. O relacionamento interpessod positivo consste no
sentimento de pertenca, e de respeito e aceitagdo por parte dos outros.
Namedidaem que o contexto/ambiente sgja capaz de satisfazer estas
necessidades psicol 6gicas bésicas, mativagdes mais auténomes (i.e,
intrinseca, integrada e identificada) seréo predominantemente
desenvolvidas(Deci & Ryan, 2000). Em contraste, afdtade satisfago,
mas principalmente, a frustragéo destas necessidades ditaré o
desenvolvimento de formas de motivagd mais controladas (i.e,
introjetada, externa) ou de amotivaggo. Dito de outra forma, quanto
maisfrequentementeforem satifeitasestasnecess dades, maiselevado
serdonive deautodeterminaggo doindividuo (Deci & Ryan, 2000).

Segundo Deci e Ryan (2000), 0 ser humano torna-se maisou me-
nosinteressado eenvolve-semaisou menosnaatividadeemfuncdo do
nivel desati Sfacgo dasnecess dadespsi col égicasbas casquedai advém,
que por suavez depende das condigdes socias/contextuals presentes.
Paraqueasatisfacio dasnecess dades psicol égicashéas cassgafavore-
cida, é necessrio que o contexto ou ambiente possuatrés caracteristi-
cas, nomeadamente que suporte a autonomia, dé estrutura e crie um
envolvimento interpessod positivo. Se estes trés fatores estiverem
ausentesdo contexto/ambientedeaul a, ou seestefor demasiado contro-
lador eavdiativo, asnecessi dades psicol dgicasbési casserdo frustradas,
e surgirdo regulacGes motivacionais mais controladas, piores
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desempenhasemenor bem-estar psicol égico (Bartholomew, Ntoumanis,
Ryan, Bosch, & Thogersen-Ntoumani, 2011; Deci & Ryan, 2000). Por
outrolado, seestascondigdesforem criadas, asnecessidadespsicol égi-
cas bésicas sréo satifeitas e formas de motivago mais auténomas
guiardo o comportamento dosa unos(Deci & Ryan, 2000; Ntoumanis,
2005; Standage, Duda, & Ntoumanis, 2003). A intervenggo do professor
de educacéo fisica pode influenciar amaior ou menor satisfacéo das
necess dades psi col Ggicasbasi cas, consoante 0 grau em queproporcio-
na estas trés condigdes. A titulo de exemplo, o suporte a autonomia
pode ser promovido através de comportamentos do professor, como
ouwvir econdderar aperspetivalopinido dosaunos, clarificar o objetivo
ou razoes de determinado exercicio ou permitir aos alunos escolher
entreum certo nimero deopgdes (variantesdedificul dadeoufacilidade)
de um exercicio (Reeve, 2009). A provisdo de estrutura engloba
comportamento como clarificar expectativas, dar indrugBesprecisase
feadbackspositivosedaros(Serens, Vansteenkiste, Goossens, Soenens,
& Dochy, 2009; Skinner & Belmont, 1993). A criagd de um clima
relacional positivo e de envolvimento esta relacionado com
comportamentosdo professor como ser capaz deouvir oauno (dividas,
sugestOesecriticas), respeitar osseusinteresses e dificul dades, saber o
Seu nome, entre outros (Cox & Williams, 2008; Skinner & Belmont,
1993).

A teoriadaautodeterminaggotem S do frequentemente utilizadano
contexto da Educacéo Fisica, tendo os seus pressupostos recebido
suporte empirico em diversos estudos neste dominio (Sun & Chen,
2010; Van den Berghe et d., 2012). Por exemplo, Sas-Nowoseski
(2008) eMurciaet d. (2009) observaram umarelacdo postivaentrea
satisfacio das necessidades psicoldgicas béasicas e motivaghes mais
autodeterminadas, 0 que resultanumaatitude maispositivadosaunos
face & educacdo fisica Mais recentemente, Gunnel et a. (2013)
encontraram associ agies entreasati Sfagao das necess dades psicol 6gi-
cas bésicas e 0 afeto e vitdidade, mas também entre a frustracéo das
necessidades psicol dgicas béasicas e o afeto negativo. Outros estudos
verificaram que as formas mais autodeterminadas de regulagéo do
comportamento est8o rel aci onadascom resultadosmai spositivos, como
0 esforgo, empenho, interesse, felicidade e concentrag@o nas aulas
(Adtermanetd., 2012; Ntoumanis, 2001, 2005; Standageet d., 2003;
Standage, Duda, & Ntoumanis, 2005). Por outro lado, 0s mesmos
autores observaram associagOes entre formas de regulaco menos
autodeterminadaseresultadosmai snegativos (aborrecimento, desiluséo,
embarago, infelicidade e fraco empenho). No estudo de Taylor et d.
(2010), a percecéo de competéncia e os tipos de regulagdo mais
autodeterminadosrevelaram-sepreditorescond stentesdo envolvimento
dosaunosnasaulas Adiciond mente, estudosanteriorestémverificado
relagBes pogitivasentre um contexto promotor deautonomia, estrutura
e envolvimento positivo e a satisfagao das necess dades psicol égicas
bésicas (Cox & Williams, 2008; Lonsdae, Sabiston, Raedeke, Ha, &
Sum, 2009; Standageet d ., 2005), que, por suavez, secorrelacionacom
motivagOes mai's auténomeas, intengdes de adotar um estilo de vida
ativo, ecomapréaticadeatividadefiscaforado contextoescolar (Cox &
Williams, 2008; Lim & Wang, 2009; Lonsddeet d ., 2009; Theodosiou
& Pgpaioannou, 2006). Ou sga, a sequéncia motivaciond proposta
pela TAD tem vindo a ser testada, pelo menos parcidmente, e a ser
confirmadaempiricamente.

Envolvimento (Engagement) nas Aulasde Educagdo Fisica

Paradém de promover agprendizagem de skillse o aumento dos
niveis de atividade fisicados aunos, um objetivo crucid daeducagéo
fid capassapor encorgiar um envolvimento dequalidadedosaunosnas
aulas(Furrer & Skinner, 2003).

Nesta disciplina, a diversidade de niveis de competéncia e
participacéo naaulaé devada. As aulas de educago fisicapodem ser
muito ricasparaunse pouco paraoutros, com grande envolvimento de
agunsenenhuminteressedeoutros, que participam smplesmente por
obrigaggo (Caetano & Januairio, 2009). O que pode conduzir a estas
diferencasno envolvimentodosaunoséonive, masprincipa mente, o
tipo/qualidade damotivacéo que os ad unos apresentam.
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Otermocdassoomengagement (deagoraem dianteaqui designa-
do de envolvimento na aula, a fdta de um termo mais apropriado)
conssteno envolvimento ativo eentusiasticodo dunoem atividadesde
gorendizagem (Christenson, Reschly, & Wylie, 2012), associado ade-
vados niveis de absorgio e comprometimento com atarefa. Segundo
Skinner, Kindermann e Furrer (2009), traduz uma qudidade de aula
motivaciona menteenriquecida, tendo-serevelado um fator importante
no a cance do sucesso académico (Jang, Kim, & Reeve, 2012).

Este congtructo € multidimensiona, sendo composto por quatro
dimensdes digtintas, apesar de interrelacionadas, designadamente o
envolvimento comportamenta, envolvimentoemociond, envolvimento
cognitivoeenvolvimento proactivo. A primeradimensioreflete-seem
agpetoscomo aatencdo, concentragdo, esforgo eperssénciacomaqueo
aunoredizaosexerciciospropostos (behavioral engagement; Skinner,
Kindermann, & Furrer, 2009). O envolvimento emociond refere-sea
presenca de emogdes positivas rel acionadas com astarefas redizadas
nasaulas, taiscomo o interesse, entusiasmo e curiosidade em aprender
novos contelidas, e pelaausénciade emogdes menos positivascomoa
frustragéo ou aans edede (emotional engagement; Skinner, Kindermann,
& Furrer, 2009). O envolvimento cognitivo estarelacionado comotipo
deedtratéyias(sofisticadasvs. superficiais) queoduno utilizaparacriar
estruturas complexas de conhecimento e, por consaguinte, aprender
(cognitiveengagement; Walker, Greene, & Mansdll, 2006). Por Gitimo,
oenvolvimentoagéntico (i.e., proactivo) reflete-senatentativado duno,
deenriquecer as suas experiéncias de gprendizagem did ogando como
professor, colocando questBese sugestes, endo selimitando apenas a
aceitar essasexperiéncias (agentic engagement; Reave& Tseng, 2011).

NocontextodaeducacZoemgerd, aliteraturasugerequeaintervencéo
do professor que suporta a autonomia, da estrutura e cria um clima
relaciond positivo, potencia o envolvimento ativo e entusiastico dos
adunosnasaulas (Assor, Kaplan, & Roth, 2002; Jang, Reeve, Ryan, &
Kim, 2009; Reeve, Jang, Carrell, Jeon, & Barch, 2004), nassuasdiferen-
tesdimensdes—comportamentd (Assor et d., 2002), emociond (Skinner,
Furrer, Marchand, & Kindermann, 2008), cognitiva (Vangteenkigte,
Simons, Lens, Soenens, & Matos, 2005), e agéntica (Reeve & Tseng,
2011). Estaassodiagdo verifica-se porqueestetipo deintervencdo conduz
a satisfacdo das trés necessidades psicolégicas basicas e esta,
subsequentemente, ao desenvolvimento desta dedicacé@o e
comprometimento com asatividadesdaaula(Reeve& Hausic, 2009).
Efetivamente, estudosanterioresreve aram queapercegio dealtonomia
prediz diretamente a pers sténcia dos dunos (Vansteenkiste, Simons,
Soenens, & Lens, 2004), emogdespositivas(Peatrick, Skinner, & Conndl,
1993), compreensdo conceptud (Vansteenkiste et d., 2005), e sentido
deagénciaproatividade (Reeve& Tseng, 2011).

No contexto especifico daeducagzo fisica, estudosquerdlacionem
0S processos motivacionais propostos pea TAD com o envolvimento
ativoeentusi&gticodosaunosnasaulas, enasuamultidimensondidade,
S50 ainda muito escassas e ndo mesmo inexistentes. No entanto, 0s
resultados destesestudos sugerem queaassoci agio entreapercecio de
suporteaautonomiaeo envolvimento comportamenta éparcid mente
explicadapd amotivagdo auténoma(Yoo, 2015; Yoo & Park, 2014), e
queo esforgo eaintengdo de ser fis camenteativo serelacionam pogti-
vamente (ao contrério do aborrecimento que serel acionanegativamen-
te) com asatifagio das necessi dades psi col dgicas bési cas (queresulta
deestratégiasdeintervencio como agprendizagem cooperativa, aenfase
no aperfeicoamento e a provisio de escolha) e com a quaidade da
motivacdo dos aunos (Ntoumanis, 2001). Em outros estudos, as for-
masmal sautodeterminadas deregul agéo do comportamentomostraram-
se relacionadas com o esforgo, empenho, interesse, felicidade e
concentragdo nas aulas, enquanto as formas de regulacdo menos
autodeterminadassemodtraram associ adas o aborrecimento, desluséo,
embaraco, infdicidadeefraco empenho (Ntoumanis, 2005; Standageet
., 2003; Standage et d., 2005). S2o, porém, necessri os estudos que
explorem os efeitos dos processos motivacionals preconizados pela
TAD nesretantesdimensdesdo envolvimento, equetestemainvariancia
desta sequénciamotivaciond em diferentes subgrupos da populagéo.
S0 gprofundando o conhecimento destes mecanismas motivacionas
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seré possivel promover de forma mais eficaz este envolvimento de
qudidadenasaulasdeeducaciofisicae, consequentemente, atingir uma
das maisimportantes finalidades da discipling, apromoggo da prética
dedtividadefisicaregular aolongodavida

Neste sentido, o presente estudo pretende colmatar este gap da
literatura, testando asequénciamotivaciona propostape aTAD, tendo
comoresultado (i.e. outcome) fina o envolvimento dosalunosnasaulas
de educagdo fisica, cons derando as suas quatro dimensdes (Figura 1).
Pretende-seaindatestar ainvarianciadestasequénciamotivaciona em
funciodogéneroedociclodeescolaridade(i.e., 3°ciclo(12-14 anos) vs.
Secundario (15-17 anos)). A teoria da autodeterminagéo defende a
universalidade destes processos e suasequéncia(Deci & Ryan, 2000).
Algunsestudosanterioresconfirmaram asuainvarianciaentregéneros
(ex. Standage et dl., 2005), mas desconhece-se aexisténciade estudos
quetenham testado ainvarianciadasequénciamotivaciona entredife-
rentesciclosdeescolaridade.

Satisfagio
A Necessidades " (A)Motivagio
Psic. Basicas P

Estratégias y Envolvimento
Motivacionais : nas
Percecionadas Aulas de EF

Figura 1. Modelo de mediagio em série, via satisfagio das necessidades psicoldgicas basicas e
tipo de motivagio ou amotivagio, da associagio entre as estratégias motivacionais
percecionadas e o envolvimento dos alunos nas aulas de educagio fisica.

Méodos

Participantes

Egte estudo transversd teve como participantes 1390 dunos que,
noanoletivode2012-2013, frequentavam escol asdaregido deLishoae
de Gréndola (gpenas uma escola), onde lecionavam professores de
educaciofidcaestagiriosdaUniversidade L usdfonade Humanidades
eTecnologias. A amostrade 1390 dunostinhaidades compreendidas
entreos 12 e 0s 25 anos (médiade 15 + 2 anos) e um indice de massa
corpord entre 0s 14 e 0s 36 kg/m? (médiade 21 + 3 kg/n¥). Cercade
47% dosa unoseram do género masculino, 55% encontravam-seno 3°
cidodoensnobésico(12-14 anos), estando osrestantes45% afrequentar
oensino secundario (15-17 anos). A tabela1 gpresentaadidtribuicio da
amostrapor géneroeciclodeescolaridade.

A participacdo dosa unosno esudofoi voluntéria, tendoaamostra
sdosdedonadapor conveniéncia O consentimentoinformadodaEscola,
dosEncarregadosde Educacio edosd unosfoi obtidoantesdarecolha
dedados. O estudofoi gprovado pelo comitécientificodaUniversidede
L ustfonae pe os Consd hos Pedagdgi cosdasescolasenvolvidas.

Tabelal.
Caracteristicas da amostra por ciclo de escolaridade e género

3 ciclo (12-14 anos) Secunddrio (15-17 anos) Total

M F Total M F Total M F Total
N 374 381 755 280 343 623 654 724 1378
% 27.1 217 54.8 20.3 24.9 45.2 475 52.5 100

Ingrumentos

A versio curta do Teaching as a Social Context Questionnaire
(Belmont, Skinner, Wellborn, & Connell, 1988) foi adagptadaao contex-
to da educago fisica e traduzido para Portugués. Este questiondrio
avalia a percecdo dos alunos acerca da utilizagZo de trés estratégias
motivacionais por parte do professor, nomeadamente asestratégias de
suporte a autonomia, provisdo de estrutura e criagdo de uma
envolvimento interpessod positivo. Este questionario possui 24 itens,
distribuidospor 3 subescaas suporteaautonomial(ex. «O meu professor
de educag?o fisica d&me véias possibilidades de escolha sobre os
exercicios aredizar»), estrutura (ex. «O meu professor de educagéio
fidcacertifica- sedequeeu compreendo o exercicio antesdecontinuar»)
eenvolvimento (ex. «Sintoqueo meu professor deeducagio fiscagosta
demim»).A escdaderespostasédadadeacordo comumaescaal ikert
de5 pontos, oscilando entreo ‘ nadaverdadeparamim’ atéa' tot men-
te verdade paramim’. A soma dos scores dos itens de cada subescala
corresponde & percegdo do auno do nivel de utilizagdo de cada uma
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destas estratégias motivacionais pe o seu professor de educaco fisica,
sendo esta maior quanto maior o vaor obtido. Adiciondmente, foi
cal culado um scorecompdsito, representativo dapercecdo de promogo
deumaclimade suporteasatisfacao dastrésnecess dadespsicol égicas
bésicas A condsénciainternadesteinstrumento daversio longadeste
question&rio foi demonstrada por Skinner e Belmont (1993). No pre-
senteestudo, aversio portuguesagpresentou também umaconsisténcia
internapouco aceitavel paraassubesca asde suporteaautonomia(afa
deCronbachde0.51) eestrutura(afade0.50) eboaparaasubescalade
envolvimento (afa de 0.75). o score compdsito gpresentou uma boa
condsténciainterna(alfade0.81).

Paraavaiar asatisfacio dasnecess dades psi col 6gicasbésicasdos
aunosutilizou-seaBasic Psychological Needs Scalede Standegeet d.
(2005). Egte insrumento é congtituido por 21 itens e 3 subescdas
autonomia(ex. «Sintoque posso decidir quaisasatividadesem quevou
participar»), competéncia (ex. «Sinto que sou bagtante bom na EF»),
relacionamento posgitivo (ex. «Quando estou com 0 meu professor de
EF nas aulas, Sinto-me seguro»; «Quando estou com os meus colegas
nasaulas de EF, sinto-me gpoiado»). Asrespostas sfo dadas de acordo
comumaescadadeLikert de7 pontosquevariado discordo tota mente!
a0 ‘ concordo totalmente’ . Os scores das subescal as foram calculados
através da soma dos itens respetivos, 0 que significa que scores mais
eevadosindicam maior percegfo desati Sfagio darespetivanecessdade
psicol égicabés ca. Adicionamente, foi cal culado um score compdsito,
representativo dasatisfacdo gera dasnecessidadespsicol dgicasbésicas.
A versioorigind desteinstrumento revel ou umaboacons sténciainter-
na, encontrando-seosafasde Cronbach entre0s0.74e0.91 (Standage
et d., 2005). No presente estudo, a versdo portuguesa gpresentou
também uma boa conssénciainterna, oscilando os dfas entre 0.66 e
0.92.

O Percaived Locusof Causality Questionnaire(Lonsda e, Sabiston,
Taylor, & Ntoumanis, 2011) foi utilizado para avdiar as regulaghes
motivacionaisdosaunosparaasaulasdeeducaco fisica. E constituido
por 20itense5 subescd as, cadaumade asrepresentando umaformade
regulagdo possivel (decrescendo em termos de autonomiaenvolvida):
motivaggo intrinseca (ex. «Porque as aulas de EF sho divertidas»),
regulaggo identificada (ex. «Porque quero aprender novos exerciciod/
desportos»), regulac@ointrojetada(ex. Porquequero queo professor de
EF pense que sou um bom aluno»), regulacéo externa(ex. Porquevou
aranjar problemas se néo o fizer») e amotivagio (ex. Mas néo sai
porqué»). Asrepostas 8o medidas segundo umaescdadeLikert de 7
pontos que varia de discordo totalmente a concordo totalmente. O
scorede cadasubescal aé ca culado somando osrespetivositens, sendo
que vaores mais atos representam maior nivel do respetivo tipo de
motivaggo. Adiciona mente, foram cal culadosdoisscorescompasitos,
um demotivacdo auténoma, somando ositensdemotivacdointrinseca
eidentificada, e outro de motivago controlada, somando ositens da
regulacdo introjetada e daregulacio externa. Esteinstrumento revelou
uma boa consgsténcia interna, encontrando-se os dfas de Cronbach
entre 0s 0,82 e 0,92 (Londde et d., 2011). No presente estudo, a
versio portuguesa apresentou também uma boa conssténciainterna,
oscilando osdfasentre 0.68 €0.85.

Paraavdiar o envolvimento dosa unosnasaulasdeeducacéofisica,
foram utilizadas diversosingrumentos. A Agentic Engagement Scale,
composta por 5 itens (ex. «Falo com o professor de educagéo fisica
acercado que preciso e do que quero trabahar naaula), foi utilizada
paraavdiar o envolvimento agéntico/proectivo (Reeve& Tseng, 2011).
O envolvimento comportamentd (ex. «Quando estou nas aulas de
educacdo fisica, ougo atentamente as indicagOes do professor») e o
envolvimento emociond (ex. «Ndo sintointeresse pdlasatividadesque
fazemosnasaulasdeeducagfofisicaw) foram avaiadospe asrespetivas
subescdas de 5itens do instrumento Engagement \ersus Disaffection
with Learning (Skinner et d., 2009). Paraavdiar oenvolvimentocognitivo
(ex. «Procurord acionar o queaprendo nasaul asdeeducagio fisicacom
outrasexperiénciasdaminhavida») foram utilizadosos4itensreferen-
tes a estratégias de aprendizagem do Metacognitive Srategies
Questionnaire (Wolters, 2004). Asrespostasforam dadas segundouma
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escadadeLikert de 7 pontos, variando de‘ nadd a‘ extremamente . As
verses originas de todas estas escdlas mostraram boa conssténcia
interna (afasentre 0.84 € 0.90; Reeve, 2013). No entanto, no presente
estudo, todas as versdes portuguesas, exceto ado envolvimento emo-
ciond (dfa de 0.79) gpresentaram uma condsténcia interna pouco
aceitéve, oscilando osafasentre 0.51 e 0.63. Por estarazéo, optou-se
por calcular um score compésito das 4 escalas, representativo do
envolvimentoglobal dosaunosnasaulasdeeducagzofisica. Dadoque
um dos objetivos deste estudo eraaandlisediscriminadados processos
motivaci onal sassoci adosacadaumadas dimensdesdo envolvimento,
optou-se ainda pelaremocéo do item identificado como problemético
em cadadasescal ascomaafasbaixas, o quelevouaobtencdo deumaboa
condggénciainternaem cadaumadeas(dfas> 0.70).

Todosestesingrumentosforam adaptados paraalinguaportugue-
saeestéo atud menteem fase devalidaco.

Procedimentos

Foi feito um levantamento de possiveis escolas que pudessem
colaborar no estudo e depoisefetuado um contacto com osdiretoresdas
respetivas escolas, de modo a obter autorizago para a gplicagdo dos
questiondriosduranteumaaul adeeducacio fisicacomacolaboragdo do
respetivo professor. Foi também enviada uma informag&o aos
encarregados deeducacio, afim deobter o seuava. Depoisdeobtidas
asrespetivasautorizagies, agplicacdo dosquestiondriosfoi conduzida
por professores estagiarios de educacdo fisicaem colaboracéo com os
professoresdasrespetivasturmas. Noinicio dabateriade questiondrios,
estava incluido um consentimento informado destinado aos aunos,
ondeseesclareciaosmesmossobreo carécter voluntério eandnimo da
Sua participaGéo.

No momento da aplicagio dos questionarios foi dada uma breve
explicacdo sobre o objetivo do estudo e asregras de preenchimento da
bateria psicométrica. O preenchimento dos questionarios teve uma
duraggo decercade 15 minutos. A fim dedetetar errosno preenchimento
dos questionarios ou esclarecer eventuai's dividas, todo este processo
fol supervisionado.

AndlisssEdatidicas

As andlises de dados foram redlizadas no programa estatistico
SPSS220.

Para a caracterizagdo daamostra recorreu-se ao caculo damédia
aritméticae do desvio padréo paraas variaveis continuas, e ao cdculo
dasfrequénciasparaasvaridve sdicotomicas.

Antesdeseconduziremasandisesdeinferéncia, utilizou-seoteste
deKolmogorov-Smirnov paratestar anormaidadedadistribuicdo das
varidveis, tendo-se encontrado gpenas umavaridvel com distribuicio
norma. Apesar dito, etendo em contaqueliteraturaanterior (Fagerland,
2012; Hill & Lewicki, 2007) sugere que paraamostrascomN > 100 é
mai's apropriado utilizar-se estatistica paramétrica, dada a sua maior
robustez e senghilidade (menor probabilidade de erros do tipo 1, ou
ga, dedetdar efdtosquendo exigemred mente), optou-sepdautilizacéo
de testes paramétricos.

Quanto asandisesdeinferéncia, foram conduzidascorre agbesde
Pearson e corrdagles parciais, gjustando para 0 género e ciclo de
escolaridade, paratestar aassociagio entreasvaridveisdo modelo (Fi-
gura 1). Para veificar se a satisfacio das necessidades psicolégicas
bés caseaqudidade damotivacio eram mediadoresdaassociacdo entre
as estratégias do professor percecionadas (score compésito) e o
envolvimentodosaunosnasaulas, redizaram-seandisssdemediacéo
em série. Foram criados trés modelos para cada dimensdo do
envolvimento e para o envolvimento globa: @ um passando pea
satisfacio das necessidades bésicas e moativagdo auténoma; b) outro
passando pelasati sfagao das necessi dades basi cas e motivagio contro-
lada; c) e outro passando pea satisfacéo das necessdades basicas e
amotivacdo. Todasasandisesdemediacdo foram gjustadas paragénero
eddodeescolaridade, afim deperceber seetasassodiagiessequencias
eramindependentesdestesdoisfatores. Osprocedimentosde Preacher
eHayes atravésdamacro PROCESS paraSPSS (Hayes, 2013), foram
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Tabela2.

Associ acdes bivari adas entre as estratégias motivaci onai s perceci onadas, a sati sfacdo das necessidades psi col 6gicas bésicas, as motivagdes e o envolvimento

1 2 3 4 5

7 8 9 10 u 12 13 14 15

1.Estratégia de Envolvimento

2.Estratégia de Estrutura 55***

3.Estratégia de Suporte Autonomia B7***  BhrEx

4.Satisfaggo de Autonomia Rk 1 b IG5

5.Satisfagéo de Competéncia 27x** 12%*x 16*** Dok

6.Satisfacdo de Relacionamento Positivo 50***  [19%**  30***  BE***  BE***
7.Motivaggo Intrinseca J7xEE JOrRx % kx BEFR* GO*** BB **
8.Regulacéo | dentificada R R 7 Goh b N © o S 1 S S SN 5 A o ki
9.Regul agéo I ntrojetada A6x** - 10%** .00 21%F*% Q4% x* xR
10.Regulagéo Externa SAZERx 7 RRx L QTkRx 4Rk U 21%%* 04
11.Amotivagéo S 26FF* 4kxx L QQRkk L J4xxk L DOF >
12.Envolvimento Globa Y AR NG Ak S G 7/ S SN O (SN 61 Aol N O il
13.Envolvimento Comportamental QxR 23kkx 20RRx Q4R AQrrx BIrk*
14.Envolvimento Agéntico AgxHx o JEFRx 5% kx BBkkk Agrxk Bgrk
15.Envolvimento Cognitivo 3orERE Q4Rxx %Rk Bkkk BOr*k B7xk*
16.Envolvimento Emocional A4rR BIrEx 29%kx BBFR* G2r**

_13%kx

5Ok

82X *+*

20x%k ZErRx

AT L 10% 46%*

LDBFKK L DTKRK  DpRNK  AQE**

e R G S e (S

B3FFFBErF*F 2Bk x Q7 -26%%*  BOF**

BerFrx BEYRx 33xkx 01 -09F*  BOr**  5gr*

7% B8 31M* - 05 SAQFRR B3 RR 4rRk TR
JQERR TJ2xr* AGKRX 27X 43X BTFF* B8*** B7FYR B5**

*p<.05,~p<.0L "p<.001

utilizados para este efeéito. Este método permite testar a significancia
dos efeitos diretos e indiretos (total e especificos para cada mediador)
utilizando um procedimento de bootstrapping, com recurso a 5000
amostrasrecombinadas, neste caso examinando mode osqueenvolvem
variosmediadoresem frie(ex. varidve independente causamediador 1
gue, por sua vez, causa mediador 2 que, por sua vez, causa vaiave
dependente) (Hayes, 2013). O efeito tota é dado pela conjugacio do
efdtodiretoetodososefetosmediados/indiretos Interva asdeconfianca
com correggo debiasforam usadosparaainterpretacdo dosresultados.
Foram ainda.cal culados osréciosdo efétoindireto sobreo efeitototd,
deformaaexpressar apercentagem doefeitotota explicadapd orespetivo
efeitoindireto.

Paratestar ainvarianciado modelo motivaciond, repetiram-se as
andlises de mediaggo separadamente para cada género e ciclo de
ecolarideade.

Resultados

AscorrdagOesbivariadasentreapercecéo de estratégiastilizadas
pelo professor, a satisfaggo das necessidades psicoldgicas basicas, as
motivagbeseo envolvimento nasaul asdeeducacfo fis caencontram-se
na Tabela 2. Adiciondmente, foram conduzidas correlages parcials,
gustando parao género e parao ciclo deescolaridade, tendo-se obtido
resultados idénticos (por esta razéo, ndo reportados).

A percegdo deutilizacio de cadaumadasestratégiasmotivacionais
relacionou-se positivamente com a satisfacdo das trés necessidades
psicol 6gicas bés cas dos aunos, principa mente com a satisfacéo das
necessidades de autonomia e relacionamento positivo (efeitos de
associagdo moderados). A satisfagdo da necessidade de competéncia,
por suavez, gpresentou associ agdes de magnitude reduzida.com todas
as edtratégias. No entanto, esta estratégia parece ser importante para
reduzir as motivagBes controladas e a amotivaggo, tendo apresentado
as30ciagdes negativas de magnitude moderada com estas formas de
motivacdo (0.27 a 0.42), superiores &s observadas com as outras
estratégias. As outras duas estratégias, sobretudo a de envolvimento,
parecem contribuir mais paraaadocio de motivagies auténomas para
asaulasdeeducacdofisica segundo sugerem ascoeficientesdecorrd acio
obtidos A perceg@o deutilizago dastrésestratégiastambém seassociou
positivamente com todas as dimensdes do envolvimento. Dedtas, a
dimensdo emociona pareceser amaisinfluenciadapor edasedtratégias,
gpresentando os coeficientesde corrd agdo mai selevados. Novamente,
aedratégiaque se mostrou mais preponderante foi ade envolvimento
interpessod positivo, gpresentando magnitudes de efeito moderades.

A satisfacdo das necessidades psicoldgicas bésicas apresentou
associagdes positivas moderadas-dtas com as formas de motivagéo
maisauténomes (intrinsecaeidentificada) enegativascomamotivagéo
externa e amotivacdo (magnitudes de efeito baixas). A regulacéo
introjetada, gpesar deser umamoativagdo controlada, também apresentou
correl agBes positivascom asatisfagdo dasnecess dadesbési cas, embora
inferioresasobservadas paraas motivagies autonomas (magnitudesde
efeito baixas). Verificaram-se associages podtivas entre a satisfacéo
dastrésnecess dadeshéd caseasdiferentesdimensiesdo envolvimento;
todasdemagnitudemoderada-dta
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Asmoativagdesintrinseca eidentificada apresentaram associagOes
positivas, de magnitude elevada, com todas as dimensdes do
envolvimento, destacando-seaassociagd com adimensdo emociond.
A regulaggo introjetada também se mostrou positivamente associada
com o envolvimento (efeitos baixos a moderados). Em contragte, a
amotivagdo associou-se negativamente com todas as dimensdes do
envolvimento, especid mentecom adimensdo emociond. A regulacéo
externaassoci ou-Se negativamente gpenascom duas dasdimensdesdo
envolvimento, comportamental eemociond.

Seguidamente, foram testados 0s modelos de mediacio para a
amodtra total. O primeiro modelo explicou 69% da variancia no
envolvimentogloba dosaunosnasaul asdeeducaciofisica(p<0.001).

Satisfagdo g5+ | Motivagio
4 Necessidad = o Auténoma |\,
+* /| Psic. Basicas s Do
& s
@ ~ L, ™
/ et e, .
/ il ~ )
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Motivaci . - -4 Global nas Auls
SHEEE Direto = 0.18%**; Indireto = 0.31Y
Percecionadas de EF
b
Satisfacdo | g g2##++ | Motivagio
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’ , $"
¥ /]
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Motivacionais
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c
Satisfacio [ pgo#++ | Motivagio
A Necessidades [ - Autdonoma |. P
Psic. Basicas o,
s

o

""'--"_:'-’9’?.“ , .
Estratégias ) Total = (.30%*+* Envolvimento
Motivacionais [“— — - Agéntico nas
Percecionadas | Direte = 0.11%%%; Indireto = 0.287 Aulas de EF
d
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ANecessidades = - Autdonoma |.
Psic. Basicas \"Tf{;,
E
P ) ,
o Z25m,, .
Estratégias ) Total= 0.31%** Envolvimento
Motivacionais —— Cognitivo nas
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e
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Figuras 2a-2e. Modelo de mediagio em série com a satisfagio das necessidades psicologicas
bdsicas & motivagio autonoma como potenciais mediadores da associagdo entre as
estratégias motivacionais percecionadas e o envelvimento dos alunos nas aulas de educagio
fisica; * p < .03, *¥p < .01, ***p = 00L

Retos, nimero 31, 2017 (1° semestre)



O efeito direto diminuiu, mas manteve-se significativo, gpds controlar
parao efeito dosmediadorespropogtos. Trésefdtosindiretossignifica
tivosforamidentificados: asatisfacio dasnecessidadesbési casmediou
a associaco entre as edtratégias motivacionals percecionadas e o
envolvimento globa dos aunos, explicando 26% do efeito tota das
estratégias no envolvimento; a satisfacdo das necessidades basicas e
subsequente motivagdo auténomamostraram-se mediadoresem série
da mesma associagdo, explicando 30% do efeito tota das estratégias
percecionadasno envolvimento globa ; amoativagao autonomatambém
foi identificada como mediador da associagZo entre as estratégias
percecionadaseo envolvimento global , masexplicou apenas8% dessa
asociagdo (Figura2a). Osmodel osreferentes asdiferentesdimensdes
do envolvimento mostraram resultados seme hantes, explicando entre
46% e 68% da variancia na repetiva dimensfo (ps<0.001). Os trés
efaitos indiretos foram significativos em todos os modelos, tendo-se
verificado que o efeito de mediagso em Srie, passando pelasatisfacio
dasnecess dadesbési case subsequente motivagdo autdnoma, foi oque
goresentoumaior poder explicativo (entre38%e47%), comexcegdn do
observado no model o do envolvimento agéntico. Nestecaso, foi o efeito
de mediacdo smples da satisfagéo das necessidades bésicas que s2
mostrou mais preponderante, explicando umamaior porgéo do efeito
totdl dasestratégiaspercecionadasno envolvimento agéntico (i.e,, 49%).
No model o do envolvimento coghitivo observou-seareducdo doefeito
direto para niveis ndo significativos, apds o guste para o efeito dos
mediadores, ao contrério do que se verificou nos restantes modelos.
Segundo Baron e Kenny (1986), nesta Situago esta-se perante um

a
Satisfagio | pq++» | Motivagio
5 A MNecessidades | —» Controlada |
" | Psic. Bésicas 0
uﬁ/

efeitodemediagéototd, e, efetivamente, oréciodoefeitoindiretoglobd
parao efeito total foi de 0.93 (Figuras 2b-2e).

Reativamente aos modelos que testaram o papel mediador da
motivaggo controlada, o primeiro mode o explicou 54% davariancdano
envolvimentogloba dosdunosnasaulasdeeducagiofisica(p<0.001).
O€feitodiretoreduziu, masmanteve-sesignificativo, depoisdecontro-
lar parao eféto dosmediadores. Ostrésefeitosindiretosforam sgnifi-
cativosdeacordo com osinterva osdeconfiancaa95%. No entanto, 0s
doisefeitosindiretosqueinduiam amotivagdo controladacomomedia
dor tiveram um poder explicativo muito reduzido, préximo de 0%. Por
suavez, o efeito de mediacio smplesvia satisfacdo das necessdades
bési cas explicou 56% do efeito total das estratégias percecionadas no
envolvimento global (Figura 3a). Os mode os de mediagéo para cada
dimensfo do envolvimento revelaram resultados seme hantes, indican-
do que o efeito de mediacdo smples da satisfago das necessdades
bésicasfol o maisexplicativo, com percentagensentre0s62%e0s85%.
O€feitofol maispreponderantenadimensio cognitivado envolvimento.
Osrestantes efeitosindiretos explicaram gpenas 1 a6% do efeito total
(Figuras3b-3e).

Rdativamenteaosmoded osdemediacéoind uindo aamotivagéo, o
primeiro modd o explicou 58% davariénciano envolvimentogloba dos
alunosnasaulas de educagzo fisica(p<0.001). O efeto direto reduziu,
mas manteve-se significativo, depois de controlar para o efeito dos
mediadores. Dostrés efdtos indiretos, apenas os efeitos de mediacdo
simples foram significativos, sendo o efeito via satisfacdo das
necessidades bésicas 0 mais explicativo (i.e., 55% do feito totd). O
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efeito demediacéo s mplesviaredugdo daamotivaco explicou 15%do
efdtototd. Ndo severificouumaassodacio sgnificaivaentreasatifacio
dasnecess dadesbés caseaamoativagao, o queexplicaaaustnciadeum
efeito demediacao em rie (Figurada). Osmodel osdemediacio para
cada dimens2o do envolvimento mostraram resultados semelhantes,
sdientando-sequeparao envolvimento agénti co goenaso efeitoindireto
viamediaggo Smplesdasatisfagdo dasnecessidadesbési casfoi Sgnifi-
cativo, explicando 67% do efeito total. No caso do envolvimento
cognitivo, este mesmo efeito indireto rondou os 86% do efeito tota,
tendo-senovamente observado um caso demediagdototd (efeitodireto
diminuiuedeixou deser Sgnificativo) (Figurasda-4e).

De seguidafoi testada ainvariancia dos model os entre géneros e
entreciclosdeescolaridade, repetindo-se asandisesde mediagio para
cadagéneroeparacadaciclodeescolaridade, oquepafezumtota de60
model ostestados. Por estarazéo, osresultados ndo seréo gpresentados
na integra devido a sua extensdo, podendo no entanto ser obtidos dos
autores gpos solicitacéo. De forma resumida, na sua generdidade, os
resultados mostraram um efeito indireto globa sgnificativo com a
respetivareducdo do efeito direto gpdsasuainclusdo no modeo, quer
emambososgénerosquer emambososcidosdeesoolaridadesandisados
Porém, verificaram-sed gumasdiferengasquevaeapenaassndar.

Entre géneros, observaram-se diferencas nos modedos incluindo
como mediadores a motivagdo auténoma e a amotivagéo.
Especificamente, verificou-se que o efeito de mediagdo smples via
motivaggo autdnomafoi significativo apenas no género feminino, no
envolvimento globa e nas suas dimensdes, sendo as percentagens do
efaito tota explicadas por estes efeitos moderadas (19 a 37%). Edtes
resultadosdeveram-seao facto daassociagio diretaentre asestratégias
percecionadas e a mativagdo auténoma ter sido identificada apenas
neste género (0.09; p<0.01). Ao contrério, nos modelos contendo a
amotivac2o, verificou-se que o efeito de mediagdo em rie, passando
pelasatiSfacdo das necess dades eamotivagéo, néo foi Sgnificativono
géneromasculino paraqual quer dasdimensdesdo envalvimento; somente
no género feminino, inclusivamente no modelo com o envolvimento
globd, gpesar deexplicar umapeguenapercentagemdoefdtototd (1a
3%). Esadiferenca prendeu-se com aexisénciade associagéo entrea
satisfagio das necessidades bésicas e a amotivagdo gpenas no género
feminino (-0.09; p<0.05). Os resultados foram idénticos para os dois
génerosno querespeitaadimensio agénticado envolvimento, tendo-se
observado apenas um efeito de mediacdo smples via sttisfacio das
necess dadeshési cas (percentagem do efeito total explicadafoi superior
no génerofeminino, 71%vs. 59% no género masculino).

Quanto aos resultados das andlises por ciclos de escolaridade,
encontraram-sediferengasnosmode oscomtodasostipasdemotivagéo.
Especificamente, verificou-se que o efeito de mediacdo smples via
motivaggo auténomafoi Sgnificativo goenasnosaunosdo ciclodo
ensino bésico (12-14 anos), explicando entre 6 e 13% do efeito totdl.
Egteresultado deveu-seanfacto daassociagio diretaentreasestratégias
percecionadas e amoativagdo auténoma apenas e ter verificado neste
grupo de dunos (0.09; p<0.01). Por suavez, nos modelos contendo a
motivagdo controlada, o efeito demediacio em srie, viasatifacdo das
necess dades e motivagdo controlada, também foi significativo apenas
no grupo deaunosde 12-14 anos (percentagensdo efeitotota explica
dasreduzidas, entre2 e5%), derivedo daausénciadeassociacdo entrea
sati sfagio das necess dades béas case amotivagdo controladano grupo
de dunos do ensino secundério (15-17 anos). Estas diferencas néo
foram observadas parao envolvimento global. No que respeitaosmo-
delosincluindo aamotivaggo como mediador, verificou-seprecisamen-
te o contr&io, isto &, o efeito de mediagio em Série, passando pea
satisfac@o das necessidades e amotivaggo, foi Sgnificativo gpenas no
ensino secundario (percentagens do efeito total explicadas reduzidas,
entre2 e5%), devido aexisténciadeumaassociagio significaivaentre
asatisfacgo dasnecess dadesbési caseaamotivagio nestemesmo gru-
po de dunos (-0.11; p<0.01). Esta diferenca néo foi observada na
dimensfo agénticado envolvimento.
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Discussdo

O presente estudo teve como obyjetivo aprofundar o conhecimento
sobre 0 envolvimento de quaidade dos dunos nas aulas de educagéo
fidca, examinando d gunsdasmecanismosmotivacionaisenvolvidosna
sua génese, tendo como quadro tedrico de referéncia a teoria da
autodeterminacdo. Este estudo procurou ainda andisar ainvariancia
desta sequéncia motivaciona em fungéo do género e do ciclo de
ecolaridade.

Os resultados das correl agdes bivariadas foram ao encontro dos
padrdes de associagéo teoricamente esperados (Deci & Ryan, 2000) e
previamentecomprovadosempiricamente(VandenBergheet d., 2012).
Concretamente, eem conformidade com ateoriadaautodeterminagéo,
a percecdo de utilizagdo de cada uma das estratégias motivacionals
relacionou-se positivamente com a satisfacdo das trés necessidades
psicol 6gicas bési cas dos aunos, principa mente com a satisfacéo das
necess dadesdeautonomiaere acionamento positivo, edeformamais
ligeiracom anecessdade de competéncia. Por suavez, verificaram-se
associagies positivas entre as edtratégias ou as necessidades e as
regulagBesmaisautodeterminadas (i .., motivagiointrinseca, identificar
da), e correl agdes negetivas com asformas de regul ag& menosou néo
autodeterminadas (i.e., motivagio externaeamotivacéo). Estesresulter
dosest@ emlinhacom osobtidosem estudosanteriores, desenvolvidos
no contexto daeducago fisica(Ntoumanis, 2005; Standage, Duda, &
Ntoumanis, 2006; Standage & Gillison, 2007; Taylor & Ntoumanis,
2007).

A motivago introjetada também se correlacionou positivamente
com as estratéyias percecionadas e a satisfacio das necessidades bési-
cas, contrariando os pressupostosda TAD que propdem queum dima
de suporte as trés necess dades bési cas e a consequente satisfacio das
mesmeas ird fomentar o desenvolvimento ou adoggo de motivagtes
auténomas, ao invés de motivagdes controladas (Deci & Ryan, 2000).
Porém, associages positivas entre estas varidveis foram também ob-
servadas em estudos anteriores (Taylor & Ntoumanis, 2007).
Recentemente, foram identificadas duas dimensdes digtintas deste
congructo, adeagproximaggo eadeaf astamento. A motivaggointrojetada
por af astamento/evitamento refere-seastentativasde conformagio com
osidesisvigentesnasociedadedemodoaevitar sentimentosdevergonha,
culpaou desadequacéo, enquanto adimensio degproximagio serefere
astentativasded cancar osidesisvigentesnasociedadecomointuitode
sesentir digno eorgulhoso (ex. Koestner & Losier, 2004). Destasduas
dimensdes, amotivacdo introjetada por afastamento revelou-se mais
prgudidd queadeaproximaggo, assodando-seaum padrdo decorrd aos
adtivosededesempenhoma snegative (Assor, Vandeenkiste, & Kaplan,
2009). Esta distinggo pode gjudar a perceber as associages posditivas
gue se encontram, por vezes, nos estudos. Basta que a amostra, em
média, gpresentemaismotivosdeintrojegdo por gproximagdo parague
asassodiagiescom osresultadosafetivosou comportamentaisadquiram
um pendor mais positivo. De quaquer modo, Assor, Vansteenkiste e
Kaplan (2009) referiram que mesmo a dimenséo de introjecéo por
gproximacao gpresentabeneficiosmuito limitados quando comparada
com amotivaggo por identificagdo, devendo continuar aoptar-se pela
promogao deformasde motivagio verdade ramenteauténomeas (identi-
ficada, integrada eintrinseca) com vistaaobtencdo deresultadosma's
favoraveis

A teoria da autodeterminaggo propde que um clima de suporte &
autonomia e restantes necessidades bésicas é facilitador do
desenvolvimento de motivagZo autodetermineda, na medida em que
satisfaz astrés necess dades psi col égi casbésicasdoindividuo (Deci &
Ryan, 2000). Em consequéncia, éexpectavel quedal derivemresultados
mais favoraveis ao nivel do desempenho, empenho, goprendizagem e
bem-estar (Deci & Ryan, 2000). Com referéncia ao contexto socid
criado pelo professor, os resultados das andlises de mediagZo do pre-
sente estudo revelaram que a percegéo dos aunos acerca do uso de
estratégias motivacionais de suporte pelo seu professor de educacéo
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fis caseassociou positivamente com osnive sreportadosde satisfagio
globa das necessidades bésicas. Adiciondmente, os eféitosindiretos
mostraram queasestratégiaspercecionadasinfluenciaram positivamente
oenvolvimento dosa unosnasaul asdeeducacéo fisicaatravésde duas
vias 1) por intermédio dasatisfacso globa dasnecessidadesbésicase
subsequente adog&o de motivagdes auténomas e 2) por intermédio da
reducgo dosniveisdeamotivaggo dosaunosparaasaulas. Esardagéo
néo parece passar tanto pela motivagdo controlada, dado o reduzido
poder explicativo dosefeitosindiretosqueaincl uiram como mediador.
Um aspecto que pode explicar estes resultados pode estar relacionado
com a utilizagdo de um score compdsito de motivagdo controlada,
incluindo aregulacdo introjetadaearegulacdo externa Comoreferido
anteriormente, 0 constructo deintrojecio €deverascomplexo (Assor et
d., 2009; Koestner & Loger, 2004), sendofreguenteoriginar assodiaghes
positivas com os outcomes (Taylor & Ntoumanis, 2007), passiveis de
anular os efeitos negativos que é frequente observar com aregulagéo
externa. Andises secundérias (dados ndo gpresentados) considerando
cada um destes tipos de motivagdo separadamente revelaram,
efetivamente, associagles poditivas entre a regulacio introjetada e o
envolvimentogloba eassociagBesnegativasentrearegulacio externae
o envolvimento globa . De qual quer modo, 0 poder explicativo destes
efeitosindiretoscontinuou aser muito reduzida. No seu conjunto, estes
resultados suportam a sequéncia motiveciona proposta pela TAD
(Deci & Ryan, 2000) e confirmada em diversos estudos anteriores
(Standage et d., 2005, 2006) reforcando as consequéncias que 0s
processos motivacionai's inerentes a educag2o fisica podem ter no
envolvimentodosaunosnasaulas, anivel globa enassuasdimensies.
Adiciondmente, sdlientam a relevancia de se criarem contextos de
aprendizagem promotores, a0 invés deimpeditivos, da satisfacéo das
necess dades psi col Ggicas bési cas, motivages auténomas e respostas
adaptatives.

Reativamente as andlises de invariancia, nasuageneraidade, os
resultados mostraram um efeito indireto globa significativo com a
respetiva reducgo do efeito direto gpds asuainclusio no modelo, em
ambos os géneros e em ambos os ciclos de escolaridade andlisados.
Porém, ao andisar os resultados en maior detalhe, identificaram-se
algumas diferencas, tanto entre géneros como entre os ciclos de
escolaridade andlisados. Entre géneros, obsarvaram-se diferencas a0
nivel do papel mediador da motivagdo auténoma e da amotivagao,
verificando-se que estes se revelaram mai's determinantes no género
feminino. Especificamente, verificou-sequeo efeitodemediacio sim-
plesviamativacioatdnomafoi significativo gpenasno génerofeminino,
assimcomo o efeito demediagio em srie, passando pelasatisfacio das
necess dadesepelaamotivaco. Estesresultadossugeremqueard agéo
entre as estratégias percecionadas e 0 envolvimento das raparigas nas
aulas de educacdo fisicaéindiretae parcid mente explicadapor niveis
mais elevados de motivagdes autbnomas e, por outra via, por nivels
maisreduzidosdeamotivagio em consquénciadeumamaior satifacéo
globa das necessidades psicol dgicas bésicas. No caso dos rapazes, a
satifacio das necessidades bési cas parece gpresentar-se como um re-
quisito necessario paraaadogdo de mativagiesauténomasesubseuente
envolvimento. Td como paraaamostratota , aamotivagdo ndo parece
condtituir-se como um mediador relevante. Quanto aos resultados por
cidosdeescolaridade, verificou-sequeoefeitodemediagdb Smplesvia
motivagio auténomaeo efeito demediaco em rig, viasatifacdo das
necessi dades e motivaggo controlada, foram significativos apenas nos
aunosdo3°cido(12-14 anas). Pdocontrério, o efeito demediagdoem
SArie, passando pel asatisfagdo dasnecess dadeseamoativagio, foi Sgni-
ficativo gpenasno grupo de a unosdo ensino secund&io (15-17 anas).
Estesresultados sugerem que 0 aumento das motivagdes autbnomas e
reducdo das motivagdes controladas, decorrentes damaior satisfacdo
dasnecessidadeshési cas, parecem ser maisexplicativosdard acdo entre
as egratégias de suporte usadas pelo professor e o envolvimento dos
alunosmaisjovensnasaulas, ao passo queoimpacto dasestratégiasde
suporte na reducéo dos nivels de amotivagdo dos aunos do ensino
secundario parece sr maisrelevante parao seu envolvimento nasaulas
deeducaczofisica Independentemente dasdiferencasidentificadas, na
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sua generdidade, os resultados suportam parcia mente o pressuposto
daTAD defensor dauniversalidade dasassoci agbessequenciaisentreas
diferentesvariaveismativacionais(Deci & Ryan, 2000) ejaconfirmado
anteriormenteentre géneros (Ntoumanis, 2001; Standageet d., 2005).
Estes resultados destacam os beneficios que os dunos retiram da sua
interacdo com professores cujaintervenggo é promotoradealtonomia,
competénciaerd acionamentointerpessod positivo, independentemente
do seu género ou ciclo de escolaridade, designadamente perfis
motivacionais mais autodeterminados e nives de envolvimento e
comprometimento com astarefasdasaulasmaiselevados. Natabela3
encontram-sea gunsexempl osdeestratégiasmoativacionaisquepodem
ser utilizadosparapromover asati sfagio dastrésnecessdadespsicol ¢
gicashéasicas

Quanto aos efeitos das diferentes estratégias, os resultados das
correlagBesencontradosno presenteestudo sugerem queaestratégiade
suporteaautonomiae, principa mente, adeenvolvimentointerpessod,
parecem contribuir mais paraaadocio de motivagies auténomas para
asaulasde educacfo fisica A criagdo deum climaempético, positivo,
orientado ndo SO para 0 dcance de resultados, mas também para a
aguis cdo egperfeligoamento de skillsecompeténcias, equedeixebem
claraapreocupaco, repeito einteresse do professor por cadaum dos
seusa unos, independentementedos sausresultadoseevol uggo, écrucia
paraque o0 duno sinta condigdes para agir de forma coerente com os
seusvaoreseinteressese, consequentemente, decidir voluntariamente
empenhar-senastarefasdaaula(Cox & Williams, 2008; Reeve, 2009;
Skinner & Belmont, 1993). Adiciona mente, vérios estudos tém mos-
trado que caracteristicasmaisquditativas daestratégiadeenvolvimento,
tals como o suporte emociond e a respondvidade do professor, se
relacionam positivamentecom adimenso emociond do envolvimento
dosaunosnasatividadesdegprendizagem dasaulas(Furrer & Skinner,
2003), comformasdemoativagdo maisauténomeas(Taylor & Ntoumanis,
2007), com niveis mais devados de prazer e diversio e niveis mais
reduzidosdepreocupacio duranteaeducacio fisica(Cox, Duncheon, &
McDavid, 2009).

Por suavez, aedratégia de provisio de estrutura podera ser mais
importante paraareducdo dasmotivagdes controladasedaamotivaco,
tendo gpresentado associagBes de magnitude moderada.com estasfor-
mas de motivaggo. A funcdo desta estratégia passa por assegurar um
contexto que providencie a seguranca e estrutura apropriadas para o
desenvolvimento das competéncias necessarias para redizacio das
tarefas. Segundo Silva, Baratae Teixeira(2013), frequentemente, apro-
curade maior controlo externo esconde umainseguranca de base, ou
uma fata de competéncia e informag@o suficientes, pelo que ndo
surpreende que esta estratégiia esteja associada a menores motivagoes
controladas e amotivaggo. Assegurar que osaunos conhecem osdife-
rentes exercicios e uas opgdes/variantes, compreendendo o raciona
por trésde cadaumade as, egarantir que osobjetivos sto desafiantese
gustadosao nivel decadaa uno, equeasexpectaivasestéo claramente
definidas, SSo aspectosqueprevinem queosaunosredizemosexercicios
gpenaspor obrigacdo ou por «efeito demassa», comindiferenca(Sierens
etd., 2009; Skinner & Belmont, 1993; Taylor & Ntoumanis, 2007).

O presente estudo testou a sequéncia motivaciond preconizada
pela TAD no contexto da educago fisica, usando como outcome o

Tabela3.
Estratégias utilizadas pel os professores de educacéo fisica para aumentar os niveis de
satisfac8o das necessi dades psi col 6gi cas bési cas dos seus alunos

Necessidades Psicol6gicas
Bésicas

Estratégias

Dar opcdes de escolha das modalidades, exercicios ou suas
variantes

Ter em conta 0s sentimentos, i nteresses e opinides dos alunos
Tornar claro o raciona paraarealizacéo de cada exercicio
Dar apoio e elogiar o esforco e as melhorias

Clarificar as expectativas de resultado de cada aluno
Esclarecer os objetivos de cada aula

Feedback positivo e prescritivo individual

Propor exercicios desafiantes mas g ustados ao nivel de cada
aluno

Saber 0s nomes e estar atento aos seus interesses

Dedicar tempo e outros recursos aos aunos

Garantir proximidade com os alunos

Mostrar interesse nas pequenas evolugdes

Perceber quando € que os a unos estdo interessados ou
desinteressados

Autonomia

Competéncia

Rel acionamento Positivo
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envolvimento dosaunos nas aulas, quer do ponto devistagloba quer
nassuas quatro dimensdes, numaamostrabastanteampladeaunosdo
Fcido(12-14 anos) eensino secundario (15-17 anos). Esteestudovem
assmcolmatar um gap existentenaliteraturaaoincluir o envolvimento
como outcome e estendé-la ao testar a sua invaridncia por ciclo de
escolaridade. No entanto, o0 presente estudo apresenta algumas
limitagdes, nomeadamenteofacto deter Sdoredizado maioritariamente
em escolasdaregido de Lishoa(eumaescolade Grandola), ndo sendo
possivel aextrgpol acio paraoutrasregidesdo pais, menosurbanizadas.
Os question&rios foram entregues nas aulas de educag?o fisica, na
presenca do professor da disciplina, 0 que pode eventua mente ter
contribuido parague osa unosrespondessem deformaacorresponder
as expectativas (efeito de desgjabilidade social). O facto destes
guestiondriosaindando seencontrarem validadosnaversio portuguesa
deve ser consderada aquando dainterpretacdo dos resultados e, deste
modo, umapotencid limitagio. Nesteestudo, testou-seainvarianciado
model o apenasentregéneroseciclosdeescol aridade, sendo pertinente
conduzirem-se mai's estudos neste ambito, que andisem néo SO edtas,
mas outras varidveis passivels de moderar o efeito da sequéncia de
processos mativacionais no envolvimento dos aunos nas aulas de
educaco fisica (ex. préticade aividades fisicas e deportivas forada
escola, etc.). A utilizaggo de andises estatisticasmais sofisticadas (i .e,
modelaco por equagdes edtruturals) paraandisar ainvariancia entre
grupos, bem como paralevar acabo aandisediscriminadadoimpacto
dasdiferentesestratégias, necess dadesou tiposdemoativagdo, seraum
importanteavango nestadrea. A redlizacéo de estudoslongitudinaisque
permitam estabe ecer re agles de causa-efeito é também fundamental
para se perceber melhor os efeitos sequenciais dos processos
motivacionas propostos pela TAD.

Conclusao

Os resultados do presente estudo revelaram que os dunos que
percepcionarammaior utilizagio deedtratégiasdesuporteasnecessidedes
psicol 6gicasbési casexperienciaram niveismaisel evadosde satisfago
destasnecessidades, que, por suavez, seassociaram amotivagiesmais
auténomaseaniveismaisdevadosdeanvolvimentonasaulasdeeducagio
fisica. As edtratégias percecionadas também se relacionaram positiva
mente com 0 envolvimento nas aulas por intermédio de niveis mais
baixosdeamoativacdo paraafisica Nasuageneraidade, asandlisesde
invariéncia suportaram a universalidade da sequéncia motivaciona
proposta pelateoriadaautodeterminacéo. Este estudo val ao encontro
dos pressupostos da TAD e corrobora a sua gplicagéo no contexto da
educaggofisca ampliando aevidéncianeste campo. Investigaggo futu-
ra, querecorraadesenhosdeestudo longitudinaiseandisesestatisticas
mais sofisticadas, & necessariapara.confirmar estesresultados.
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