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A escola, especialmente a Educação Física (EF), desempenha um papel 
fundamental na promoção de estilos de vida ativos, pois as crianças passam 
até um máximo de 45% do seu dia na escola (Fairclough, Stratton, Butcher, 
2008). A motivação é um fator preponderante neste processo, sendo a sua 
maior ou menor qualidade fortemente influenciada pelo desempenho do 
professor de EF (Van den Berghe, Vansteenkiste, Cardon, Kirk & Haerens, 
2014; Taylor e Ntoumanis, 2007). Neste sentido, importa compreender 
melhor os fatores contextuais e/ou motivacionais que poderão condicionar 
esse desempenho.

A EF nunca teve uma situação pacífica e consolidada no currículo nacional em 
Portugal, caracterizando-se por oscilações, rupturas e descontinuidades no seu 
desenvolvimento (Calca, 1993). Por exemplo, só desde o ano 2000, existiram 
seis alterações legislativas com impacto no funcionamento da disciplina de 
EF. Todas estas transformações têm provocado uma crise na identidade da 
disciplina (Pina, 2002), causando desequilíbrios na motivação e desempenho 
dos próprios professores. 

Nos últimos anos, tem-se verificado um crescente interesse na investigação e 
compreensão dos processos motivacionais, associados aos comportamentos e 
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bem-estar dos alunos, usando como referencial a teoria da autodeterminação 
(Ntoumanis e Standage, 2009). Menos atenção tem sido dada à dinâmica 
motivacional dos professores, subvalorizando-se a importância da mesma 
para a promoção eficaz da atividade física em meio escolar (Standage, Duda 
& Ntoumanis, 2003). No entanto, segundo Antunes e Monteiro (2008), a 
motivação do professor ajuda a compreender melhor as situações de ensino-
aprendizagem, nomeadamente as opções que o professor faz acerca das 
estratégias de intervenção, materiais e procedimentos de avaliação que utiliza 
(Guimarães e Boruchovitch, 2004). 

Em 2012 foi implementado o Decreto-Lei nº 139/2012, segundo o qual a 
classificação de EF deixou de ser considerada para o apuramento da média 
final do ensino secundário, exceto se o aluno quisesse prosseguir estudos 
na área das Ciências do Desporto. Esta alteração legislativa poderá ter vindo 
reforçar a posição marginalizada da disciplina de EF perante as autoridades 
e a opinião pública, bem como o sentimento de descrença e desmotivação 
partilhado por muitos professores das últimas décadas (Bento, 1999), 
constituindo-se como uma oportunidade única para se estudar não apenas a 
dinâmica motivacional dos professores, mas especialmente alguns dos fatores 
contextuais que a podem influenciar, partindo para tal das linhas orientadoras 
da teoria da autodeterminação. 

Teoria da Autodeterminação

A Teoria da Autodeterminação (TAD) tem sido frequentemente utilizada 
para estudar a motivação humana e suas dinâmicas no contexto da EF 
(Van den Berghe, et al., 2014). Esta defende que as razões que regulam os 
comportamentos e ações dos indivíduos estão organizadas num continuum 
crescente de autodeterminação (ou autonomia), que vai desde a amotivação 
até à motivação intrínseca, passando por vários tipos de regulação extrínseca 
(Deci e Ryan, 2008). 

A amotivação consiste na falta de motivação e intencionalidade de agir. 
A motivação extrínseca subdivide-se em quatro formas de regulação. A 
regulação externa verifica-se quando um comportamento é motivado pela 
imposição de constrangimentos externos (recompensas ou castigos), sendo a 
forma de motivação menos autodeterminada (mais controlada). A regulação 
introjetada, também controlada, está presente quando o comportamento 
deriva de uma pressão autoimposta para fugir a sentimentos de culpa, 
vergonha, ou para obter aprovação externa. A regulação identificada verifica-
se quando o comportamento resulta da importância que o indivíduo atribui 
aos benefícios que o comportamento lhe pode trazer. A regulação integrada 
está presente quando o comportamento é realizado porque é coerente com 
a identidade do indivíduo, com a forma como se define enquanto pessoa. 
Estas duas formas de motivação extrínseca apresentam um maior grau de 
internalização, sendo consideradas, juntamente com a intrínseca, como 
motivações autónomas. A motivação intrínseca consiste na realização de uma 
atividade pelo prazer, interesse ou divertimento, não tendo qualquer valor 
instrumental (Deci & Ryan, 2008).

Para que se desenvolvam motivações autónomas (melhor qualidade) é 
necessária a satisfação de três necessidades psicológicas básicas: a autonomia 
(i.e., volição e perceção de escolha), a competência (i.e., sentimento de 
capacidade de realizar uma tarefa de forma eficiente) e o relacionamento 
interpessoal positivo (i.e., necessidade de pertencer e ser respeitado num clima 
emocional positivo; Deci & Ryan, 2008). A satisfação destas necessidades leva 
a um aumento dos níveis de motivação autónoma e à consequente obtenção 
de resultados comportamentais, cognitivos e afetivos mais favoráveis. Pelo 
contrário, a frustração destas necessidades psicológicas básicas está associada 
a consequências negativas (Standage, Duda e Ntoumanis, 2005; Taylor e 
Ntoumanis, 2007; Edmunds, Ntoumanis e Duda, 2009; Deci e Ryan, 2008).

Teoria da Autodeterminação e Estratégias de Intervenção Motivacional 

A TAD faz distinção entre dois estilos de intervenção motivacional: estilo de 
suporte e estilo controlador  O estilo de ensino do professor pode centrar-
se predominantemente no suporte às necessidades psicológicas básicas, 
promovendo a autonomia, estrutura e um clima de envolvimento interpessoal 
positivo, ou, por outro lado, ser predominantemente controlador, avaliativo 
e assente na condenação e crítica das ações e comportamentos dos alunos, 

resultando na frustração das suas necessidades psicológicas básicas (Taylor 
& Ntoumanis, 2007; Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosch e Thøgersen-
Ntoumani, 2011). 

O suporte à autonomia está relacionado com a criação de oportunidades 
para os alunos fazerem escolhas significativas, envolvendo-os na tomada 
de decisões (Ntoumanis, 2012). A estrutura pode ser promovida através da 
explicação da utilidade e propósito da tarefa, clarificação de expectativas ou 
definição de objetivos levemente desafiantes (Jang, Reeve e Deci, 2010). O 
envolvimento positivo pode ser gerado através da criação de um clima que 
revele interesse, respeito e empatia pelo indivíduo, seus gostos e opiniões 
(Edmunds, et al., 2009). Em contraste, um estilo controlador torna-se evidente 
quando o professor intimida os alunos, utiliza recompensas e castigos, reduz 
a sua atenção e apoio quando os alunos não realizam os comportamentos 
solicitados, ou utiliza excessivamente a depreciação e a crítica (Bartholomew, et 
al., 2011). Quanto menos controlador for o estilo de intervenção motivacional 
do professor, maior perceção de autonomia, comprometimento com as 
tarefas, criatividade, motivação autónoma, bem-estar psicológico, sucesso 
académico e persistência irão manifestar os alunos (Reeve, Jang, Carrell, Jeon 
& Barsh, 2004; Pelletier & Sharp, 2009; Cantú-Berrueto, Castillo, López-Walle, 
Tristán & Balaguer, 2016; Álvarez, Estevan, Falcó e Castillo, 2013). 

O tipo de estratégias motivacionais que os professores utilizam pode ser 
influenciado por múltiplos fatores. As pressões relacionadas com o trabalho 
e a percepção que os professores de EF têm da autodeterminação dos seus 
alunos influencia a satisfação das suas necessidades psicológicas básicas, 
a qualidade da sua motivação e as estratégias de intervenção motivacional 
que adotam (Taylor, Ntoumanis e Standage, 2008; Taylor e Ntoumanis, 
2007; Pelletier, Séguin-Levesque e Legault, 2002). Por sua vez, ambientes 
que frustram as necessidades psicológicas básicas dos professores resultam 
frequentemente em motivações mais controladas para o trabalho e no uso de 
estratégias motivacionais controladoras, que acabam por minar a satisfação 
das necessidades psicológicas básicas dos seus alunos (Taylor, Ntoumanis, 
Smith, 2009; Pelletier, et al., 2002).

O presente estudo

Considerando as recentes alterações legislativas (i.e., decreto-lei 139/2012) e a 
literatura no âmbito da TAD, torna-se importante analisar quais as implicações 
da aplicação do decreto-lei 139/2012 ao nível das dinâmicas motivacionais dos 
professores de EF, visto que a mesma pode constituir um fator de pressão 
adicional, não só derivada do maior descrédito da disciplina pela direção da 
escola e pelos pares, mas também fruto da redução potencial do interesse, 
motivação e empenho dos alunos nas aulas.  

O presente estudo pretende assim analisar se a remoção da classificação de 
EF da ponderação para a média final do Ensino Secundário está associada 
ao nível de satisfação das necessidades psicológicas básicas, qualidade da 
motivação e estratégias motivacionais adotadas pelos professores de EF. Para 
tal, irá verificar-se se estas variáveis diferem em dois grupos de professores 
de EF: um grupo que lecionou turmas do 12º ano em 2014/2015 quando a 
classificação de EF já não contava para a média (NCM) e outro grupo que 
lecionou turmas de 12º ano em 2013/2014 quando a classificação de EF 
ainda contava para a média (CM). Com base na literatura revista, espera-se 
que os professores do grupo NCM (vs. CM) apresentem menor satisfação das 
necessidades psicológicas básicas (Hipótese 1), menor motivação autónoma e 
maior motivação controlada (Hipótese 2) e menor utilização de estratégias de 
suporte às necessidades psicológicas básicas (Hipótese 3).

MÉTODO

Participantes 

Estudo observacional transversal (Parab & Bhalerao, 2010), envolvendo 
um total de 46 professores de EF (69,6% do género masculino) com idades 
compreendidas entre os 23 e os 60 anos de idade (média de 46 ± 9,7 anos). 
Destes, apenas quatro professores eram estagiários, tendo os restantes uma 
média de 23 (± 9,5) anos de serviço. Como critério de inclusão, 80% do horário 
dos professores tinha de ser composto por turmas do 12º ano de escolaridade, 
na tentativa de isolar melhor o efeito desta medida legislativa. Os professores 
foram divididos em dois grupos: professores que lecionaram no ano letivo de 
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2013/2014, cuja classificação de EF ainda contava para a média (CM; n=27), 
e professores que lecionaram no ano letivo 2014/2015, cuja classificação da 
disciplina de EF já não contava para a média (NCM; n=19). Estes grupos foram 
comparados quanto à idade, género, anos de experiência totais e no ensino 
secundário, e número de horas de lecionação a turmas de 12º ano, não se 
tendo encontrado diferenças significativas (Tabela 1). A recolha de dados do 
presente estudo foi realizada em Escolas Secundárias pertencentes ao Distrito 
de Lisboa. Todos os professores participaram no estudo de forma voluntária, 
assinando um consentimento informado.

Instrumentos  

Necessidades Psicológicas Básicas dos professores de EF. A satisfação das três 
necessidades psicológicas básicas nos professores de EF foi avaliada através 
da ‘Basic Psychological Needs at Work Scale’ (Brien, et al., 2012). Esta escala 
é composta por 12 itens, distribuídos por 3 subescalas, correspondentes a 
cada uma das necessidades psicológicas básicas: autonomia (“Sinto que faço a 
maioria das coisas no meu trabalho porque tenho que as fazer”), competência 
(“Sinto que tenho capacidade para desempenhar bem o meu trabalho”) e 
relacionamento positivo (“Quando estou com as pessoas com quem trabalho, 
sinto-me compreendido”). As respostas são dadas numa escala de Likert de 
1 a 6. O score de cada subescala resulta da soma das respostas aos itens 
dessa subescala. Valores mais elevados indicam maior satisfação da respetiva 
necessidade psicológica básica. No presente estudo, a consistência interna foi 
aceitável, mas um pouco abaixo de 0,70 nas subescalas de autonomia (α=0,64) 
e relacionamento positivo (α=0,63).

Motivações dos professores de EF para o Trabalho. As motivações/regulações 
motivacionais dos professores de EF para realizar o seu trabalho foram 
avaliadas com a Motivation at Work Scale (Gagné, et al., 2010), que é constituída 
por um total de 15 itens, distribuídos por 4 subescalas, correspondentes às 
seguintes regulações motivacionais: motivação intrínseca (“Porque gosto 
muito deste trabalho”), regulação identificada (“Escolhi este trabalho porque 
ele me permite alcançar os meus objetivos de vida”), regulação introjetada 
(“Porque tenho de ser um dos melhores na minha profissão”), regulação 
externa (“Porque este trabalho me permite ter um certo nível de vida”). Este 
questionário foi complementado com a escala de amotivação (“Não sei, não 
vejo a relevância deste trabalho”) proposta por Fernet, Senécal, Guay, Marsh, 
Dowson (2008). As respostas foram dadas numa escala de 1 a 7. Para se 
calcular o score de cada subescala procedeu-se à soma das respostas aos 
itens de cada subescala. Valores mais elevados representam maior nível da 
respetiva regulação motivacional. No presente estudo, a consistência interna 
foi aceitável (α >0,70), com exceção da obtida para a regulação introjetada 
(α=0,47), o que indica a necessidade de maior cautela na interpretação dos 
resultados relacionados com esta variável. 

Estratégias Motivacionais utilizadas pelos professores de EF. O Perceived 
Environmental Supportiveness Questionnaire (Markland e Tobin, 2010) foi 
utilizado para avaliar as condições criadas nas aula de EF para satisfazer 
as necessidades psicológicas básicas (suporte à autonomia, estrutura e 
envolvimento interpessoal positivo). O questionário é composto por 17 
itens, distribuídos por 3 subescalas: suporte à autonomia (“Tenho em conta 
as necessidades individuais dos meus alunos”), estrutura (“Dou orientações 

precisas aos meus alunos”) e envolvimento interpessoal (“Disponibilizo tempo 
para os meus alunos mesmo quando estou ocupado”). As respostas foram 
dadas numa escala de Likert de 0 a 4. Para se calcular o score de cada subescala 
procedeu-se à soma das respostas dos itens de cada subescala. Calculou-
se ainda um score total, com base na soma de todos os itens. Valores mais 
elevados representam maior utilização da respetiva estratégia motivacional. 
No presente estudo, este questionário mostrou uma boa consistência interna 
para o score total (α=0,80) e aceitável para as subescalas, ficando entre 0,62 
e 0,66.

O uso de estratégias controladoras foi avaliado com a Controlling Coach 
Behaviors Scale (Bartholomew, Ntoumanis, Thogersen-Ntoumani, 2010), que 
é constituída por 13 itens (versão reduzida) distribuídos por 5 subescalas: 
uso de recompensas (“Procuro motivar os (meus) alunos prometendo 
recompensá-los se eles tiverem um bom desempenho”); estima/atenção 
contingencial (“Tendo a tornar-me menos afável quando os alunos não veem 
as coisas da mesma forma que eu”); intimidação (“Por vezes, levanto a voz 
para incentivar os alunos a completar os exercícios durante a aula”); crítica e 
depreciação (“Avalio negativamente os alunos ou sou muito crítico quando os 
seus resultados não são os esperados”); controlo pessoal excessivo (“Tento 
controlar o que os alunos fazem no seu tempo livre”). As respostas são dadas 
numa escala de 1 a 7. Para se calcular o score de cada subescala é feita a 
soma das respostas a todos itens dessa subescala. Foi também calculado um 
score total, através do somatório das respostas a todos os itens. Valores mais 
elevados representam maior utilização da respetiva estratégia motivacional. 
No presente estudo, a consistência interna foi aceitável para a maior parte 
das subescalas (α>0,70), excepto para as subescalas de crítica e depreciação 
(α=0,56) e de uso de recompensas (α=0,57). 

Procedimentos Estatísticos

Para a análise de dados foi usado o programa SPSS, versão 17. Para a descrição 
dos resultados obtidos recorreu-se à estatística descritiva, que incluiu 
medidas de tendência central (média aritmética) e medidas de dispersão 
(desvio padrão). Foi também realizada uma análise inferencial através dos 
seguintes testes: Teste Kolmogorov-Smirnov para testar a normalidade. Os 
resultados deste teste indicaram uma amostra com distribuição não normal, 
tendo-se optado por realizar testes não paramétricos de Mann-Whitney U, 
para comparar os dois grupos de professores de EF face aos seus níveis de 
satisfação das necessidades psicológicas básicas, qualidade da motivação e 
estratégias motivacionais usadas. Procedeu-se ainda ao cálculo da magnitude 
do efeito/diferença (d de Cohen), interpretando-se valores de 0,20 como 
baixos, de 0,50 como moderados e de 0,80 como altos.

RESULTADOS

Diferenças na satisfação das necessidades psicológicas básicas

Para testar a hipótese 1, compararam-se os níveis de satisfação das 
necessidades psicológicas básicas nos dois grupos de professores de EF. 
Esperava-se que os professores que lecionaram no ano em que a classificação 
de EF ainda contava para a média final apresentassem maior satisfação 
das necessidades básicas. Porém, como se pode verificar na Tabela 2, os 
resultados não revelaram diferenças significativas entre os grupos. Para 
além disso, contrariando a hipótese formulada, verificou-se uma tendência 
para os professores do grupo NCM apresentarem uma maior satisfação da 
necessidade de competência que os professores do grupo CM (efeito d de 
magnitude moderada).CM (n=27) NCM (n=19)

M±DV ou N M±DV ou N

Idade 45,65±10,99 46,44±7,43

Género (N, masculino) 20 12

Anos de Experiência totais 23,35±10,78 21,88±7,30

Anos de experiência Secundário 22,48±10,60 18,38±10,31

Horas de lecionação 12º 10,73±5,94 12,00±5, 08

Nota: M, Média; DV, Desvio Padrão, n, tamanho amostral; CM, contava média; NCM, já 
não contava média; Não se observaram diferenças significativas para p<0,05.

Tabela 1. Dados demográficos dos professores de EF dos grupos CM e NCM. 

Nota: M, Média; DV, Desvio Padrão; CM, contava média; NCM, já não contava média; U, 
Estatística de testes de Mann-Whitney; significância para p<0,05.

Necessidades 
Psicológicas Básicas 

CM (n=27) NCM (n=19)
U p Magnitude 

Efeito dM DV M DV
Autonomia 19,59 2,74 19,89 2,70 237,5 0,669 <0,01
Competência 20,70 2,28 21,74 2,20 182,5 0,093 -0,50
Relacionamento 
Positivo 19,07 2,51 19,26 3,52 233,5 0,605 <0,01

Tabela 2. Diferenças na satisfação das necessidades psicológicas básicas entre 
grupos de professores CM e NCM.
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Diferenças nas Motivações dos Professores de EF para o Trabalho

Para testar a hipótese 2, compararam-se os níveis dos diferentes tipos de 
motivação entre os dois grupos de professores de EF (Tabela 3). Esperava-
se que os professores que lecionaram no ano em que a classificação de EF 
ainda contava para a média final apresentassem maiores níveis de motivações 
autónomas (intrínseca e identificada) e menores níveis de motivações 
controladas (externa e introjetada) e amotivação. Contrariamente ao esperado, 
os resultados revelaram que os professores de EF do grupo CM apresentavam 
maiores níveis de motivação externa que os do grupo NCM (11,30±3,60 vs. 
8,58±3,13; p=0,009; d=1,00). Adicionalmente, verificou-se que os mesmos 
professores mostraram maior tendência para apresentar menores níveis de 
motivação intrínseca e identificada e maiores níveis de motivação introjetada 
que os do grupo NCM (efeitos d de magnitudes moderadas a altas). 

Diferenças nas estratégias motivacionais utilizadas pelos professores de 
EF 

Para testar a hipótese 3, compararam-se os níveis de utilização de diferentes 
tipos de estratégias motivacionais. Esperava-se que os professores que 
lecionaram no ano em que a classificação de EF ainda contava para a média final 
reportassem maior uso de estratégias de suporte às necessidades psicológicas 
básicas e menor uso de estratégias controladoras comparativamente aos 
do outro grupo. Apenas se encontraram diferenças significativas entre os 
grupos na utilização da estratégia de controlo pessoal excessivo (5,41±2,91 
vs. 3,79±2,28; p=0,045; d=1,00), sendo esta estratégia controladora reportada 
mais frequentemente pelos professores do grupo CM (Tabela 4). Apesar de 
não se terem encontrado outras diferenças significativas, os professores do 
grupo CM reportaram maior suporte à autonomia dos seus alunos e utilização 
de recompensas  que os professores do grupo NCM (efeitos d de magnitude 
moderada-alta). 

DISCUSSÃO

O presente estudo explorou as implicações da implementação do decreto-lei 
139/2012, comparando professores de EF que lecionaram turmas do 12ºano 
no ano de 2013/2014 (em que a classificação de EF ainda contava para a média) 
com professores que lecionaram no ano de 2014/2015 (em que a classificação 

de EF já não contava para a média) no que se refere aos níveis de satisfação 
das suas necessidades psicológicas básicas, qualidade da motivação e 
estratégias motivacionais utilizadas. Os resultados não mostraram diferenças 
significativas entre os dois grupos de professores ao nível da satisfação das 
necessidades psicológicas básicas, mas revelaram diferenças na motivação 
externa e na utilização de estratégias de controlo pessoal excessivo, sendo os 
valores superiores no grupo de professores que lecionou turmas do 12º ano 
em que a classificação de EF ainda contava para a média final.

Diferenças na satisfação das necessidades psicológicas básicas

Os resultados não revelaram diferenças significativas entre os grupos no que 
se refere à satisfação das necessidades psicológicas básicas; apenas uma 
tendência para o grupo de professores que lecionou turmas do 12º ano em 
que a classificação de EF já não contava para a média apresentar uma maior 
perceção de competência. Estes resultados podem estar relacionados com o 
facto da recolha de dados ter ocorrido logo no primeiro ano de aplicação do 
decreto-lei, o que pode ter levado a que os seus possíveis efeitos na motivação 
dos professores ainda não se tivesse feito sentir.

Diferenças nas motivações dos professores de ef para o trabalho

Os resultados do presente estudo revelaram menores níveis de motivações 
controladas, em particular da externa, nos professores de EF que lecionaram 
turmas em que a classificação de EF já não contava para a média. Estes 
resultados contrariam a hipótese inicialmente colocada, mas encontram 
algum apoio nos pressupostos da teoria da autodeterminação. É possível que 
o facto da nota de EF ter deixado de contar para média final tenha reduzido 
a pressão e o sentimento de obrigação dos professores de EF para cumprir 
um programa extenso e exigente, mais centrado no resultado e não tanto 
no processo de aprendizagem e crescimento dos alunos. Segundo a TAD, 
esta redução de pressão pode ter resultado na adoção de motivações mais 
autónomas (Deci e Ryan, 2008). A maior motivação externa observada nos 
professores que lecionaram no ano em que a EF ainda contava para a média 
corrobora também resultados de estudos anteriores (Taylor, et al., 2008; 
Taylor e Ntoumanis, 2007). É possível que esta alteração tenha também dado 
abertura para uma maior valorização de outros significados da lecionação, 
nomeadamente o prazer, a diversão, a superação de desafios, ou as conquistas 
dos alunos. 

Diferenças nas estratégias motivacionais utilizadas pelos professores de EF

Os professores que lecionaram a turmas em que a classificação de EF 
já não contava para a média final reportaram utilizar menos estratégias 
controladoras (i.e., controlo pessoal excessivo), o que em parte contraria o 
racional subjacente à colocação da hipótese 3. Efetivamente, esperava-se que 
estes professores utilizassem este tipo de estratégias com maior frequência 
por, potencialmente, 1) se confrontarem com alunos menos autodeterminados 
(i.e., motivados por razões mais controladas) para as aulas de EF (Pelletier, et 
al., 2002), 2) se sentirem mais frustrados e desacreditados perante a direção 
da escola e os seus pares (Taylor, et al., 2009; Taylor, et al., 2008). 

Motivações para o 
Trabalho 

CM (n=27) NCM (n=19)
U p Magnitude 

Efeito dM DV M DV
Motivação Intrínseca 16,26 2,69 17,47 3,09 185,0 0,108 -0,39
Regulação Identificada 15,52 2,96 16,79 3,27 186,5 0,115 -0,39
Regulação Introjetada 13,11 2,80 11,42 3,79 184,5 0,106 0,78
Regulação Externa 11,30 3,60 8,58 3,13 139,5 0,009 1,00
Amotivação 4,81 3,20 4,61 3,05 231,5 0,942 <0,01
Nota: M, Média; DV, Desvio Padrão; CM, contava média; NCM, já não contava média; U, 
Estatística de testes de Mann-Whitney; significância para p<0,05.

Tabela 3. Diferenças na qualidade das motivações de professores de EF do 
grupo CM e NCM. 

Estratégias de Intervenção  dos professores
CM (n=27) NCM (n=19)

U p Magnitude 
Efeito dM DV M DV

De Suporte Necessidades Básicas (score 
total) 59,70 5,07 59,05 4,47 236,0 0,646 <0,01

Suporte autonomia 16,26 2,22 15,89 1,72 222,5 0,440 0,63
Provisão de estrutura 22,11 1,80 22,00 1,70 243,5 0,767 <0,01
Criação de envolvimento interpessoal 
positivo 18,04 1,99 18,26 1,52 256,5 1,000 <0,01

Controladoras (score total) 45,93 12,94 41,40 10,60 205,5 0,254 0,36
Uso de Recompensas 12,11 3,50 10,97 3,69 194,0 0,160 0,67
Estima Contingencial 9,37 4,58 8,42 3,76 228,5 0,530 0,28
Intimidação 12,85 3,23 12,32 3,96 247,5 0,840 <0,01
Crítica e Depreciação 6,19 2,72 6,05 2,53 255,0 0,973 <0,01
Controlo Pessoal Excessivo 5,41 2,91 3,79 2,28 168,0 0,045 1,00

Nota: M, Média; DV, Desvio Padrão; CM, contava média; NCM, já não contava média; U, Estatística de testes de Mann-Whitney; significância para p<0,05.

Tabela 4. Diferenças na utilização de estratégias motivacionais por professores de EF dos grupos CM e NCM.
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Dado que as hipóteses foram maioritariamente rejeitadas, na tentativa de 
encontrar explicações para os resultados observados, decidimos realizar 
análises de ajuste para os anos de serviço, idade e género dos professores 
de EF, tendo-se obtido resultados idênticos. Outra explicação possível para a 
ausência de diferenças substanciais entre os grupos poderá estar relacionada 
com um certo sentido de proteção da identidade profissional do professor 
de EF, que vai sendo progressivamente construída com base nas experiências 
dos professores (Marcelo, 2009). Com efeito, a forma como os professores 
perspectivam a sua profissão, o sucesso na leccionação da disciplina e os 
fatores que favorecem e dificultam o sucesso educativo, é primariamente 
influenciada pelas experiências dos professores (anteriores à sua formação 
inicial e decorrentes da mesma), e logo relativamente estável, e posteriormente 
modelada pela sua inserção na escola, pelas reformas educativas e contextos 
políticos (Flores & Viana, 2007). Neste sentido, é possível que a sua identidade 
profissional, progressivamente construída, mascare o efeito deste tipo de 
alterações legislativas, sobretudo quando implementadas há pouco tempo. 
Pode ainda ter-se verificado um efeito de desejabilidade social aquando do 
preenchimento dos questionários.

O presente estudo apresenta algumas limitações que devem ser consideradas. 
Foi realizado apenas na região de Lisboa, pelo que os resultados não podem 
ser generalizados a todas as regiões do país. A dimensão amostral de cada 
grupo não era exatamente a mesma, visto ter sido muito difícil recrutar 
professores de EF com um horário composto por 80% de turmas de 12º ano. 
O facto de a amostra ser tão reduzida, impossibilitou ainda a realização de 
análises de subgrupos para melhor perceber os resultados obtidos. O facto de 
serem comparadas pessoas diferentes antes e após a aplicação do decreto-lei 
também pode ter influenciado os resultados deste estudo.

CONCLUSÃO

Os professores que lecionaram no ano em que a EF já não contava para a média 
final não revelaram diferenças na satisfação das necessidades psicológicas 
básicas, mas reportaram menores níveis de motivação externa e uma 
utilização menos frequente de estratégias controladoras, nomeadamente de 
controlo pessoal excessivo. Estudos futuros semelhantes, e que de preferência 
ultrapassem as limitações identificadas no presente estudo, impõem-se para 
melhor compreender os resultados obtidos.
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