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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo principal analisar a relacéo entre a Atencao
Plena (Brown & Ryan 2003), Necessidades Psicologicas Bésicas (autonomia,
competéncia, relacionamento) e a Autorregulacdo Motivacional (Deci & Ryan, 2000).
A amostra é composta por 200 alunos do 4°, 5° e 6° ano de escolaridade, provenientes de
colégios na &rea de Lisboa. Para medir as variaveis usaram-se trés instrumentos
devidamente adaptados a esta populacdo: Mindful Awareness Atenttion Scale (Lawlor et
al. 2014); Basic Psychological Need Satisfaction and Frustration Scale (Chen, et al.,
2015) e Self Regulation Questionnaire (Ryan & Connell, 1989). As analises factoriais

exploratorias, revelaram qualidades psicométricas adequadas para todas estas medidas.

Os resultados obtidos demonstraram que a Atencdo Plena esta positivamente e
significativamente relacionada tanto com uma regulacdo mais autbnoma, como também
com a satisfacdo das necessidades psicoldgicas basicas. Além disso, os resultados deste
estudo demonstram que a satisfacdo das necessidades psicoldgicas bésicas e os niveis de
Atencdo Plena, podem interagir significativamente em prever uma maior regulacédo

autonoma. No final, sdo discutidas as implicacdes préaticas destes resultados.

Palavras-chave: Atencdo Plena, Necessidades Psicol6gicas Baésicas,
Autorregulacdo Motivacional



ABSTRACT

The main purpose of the present study was to analyze the relationship between
Mindfulness (Brown & Ryan 2003), Basic Psychological Needs (autonomy,
competence, relationship) and Motivational Self-Regulation (Deci & Ryan, 2000). The
sample is composed of 200 students from the 4th, 5th and 6th years of schooling,
coming from colleges in the Lisbon area. To measure the variables, three instruments
appropriately adapted to this population were used: Mindful Awareness Attention Scale
(Lawlor et al., 2014); Basic Psychological Need Satisfaction and Frustration Scale
(Chen, et al., 2015) and Self-Regulation Questionnaire (Ryan & Connell, 1989).
Exploratory factual analyzes revealed adequate psychometric qualities for all these

measures.

The results showed that Mindfulness is positively and significantly related both
to a more autonomous regulation and to the satisfaction of basic psychological needs. In
addition, the results of this study demonstrate that the satisfaction of the basic
psychological needs and the levels of Mindfulness can significantly interact in
anticipating a greater autonomous regulation. In the end, the practical implications of

these results are discussed.

Key words: Full Attention, Basic Psychological Needs, Motivational Self-

regulation



INTRODUGAD ...ttt es sttt en s en et n s sesessaneenens 1
ENQUADRAMENTO TEORICO ...t teres s sas s ssses s sssas s essanssnans 3
1. Teoria da Autodeterminacdo e sua relagdo com a EduCaGa0 .........cceeeveevvereenvcvereinenene 3
2. Atencéo Plena e sua relagdo com @ EAUCAGAD ..........ecveuerverierierieieieieieeesee e 9
3. Teoria da Autodeterminacao e Atencao PIENa .......c.cceeveviiieeiieiicece e 14
OBUJECTIVOS ...ttt b e sttt et e bt e bt e s bt e saeesabesabeebeenbeenneas 18
IMIETODO......oceretaeeseeseeee et esse s es sttt 23
PAITICIPANTES ...ttt sttt et a e bbb b et e s e e e ene s e 23
INSEIUMEINTOS ...ttt ettt st sb e ettt sbe e b s bt eat e b e sbe et e sbe e st e b sneeneenee 23
PrOCEAIMENTO. ...ttt ettt sttt ettt eb e bbb e s e s e s e e eae s eee 25
RESULTADOS ...ttt ettt st sttt et e s bt e s bt e s et e st e s bt e e e beenbeesbeesaeeeaneenneens 27
I.QUALIDADES PSICOMETRICAS DAS ESCALAS........ooeeeeeeeeeeeeeeeseeese s 28
IILANALISE DAS RELACOES ENTRE AS VARIAVEIS EM ESTUDO ......ccooevvveieene. 34
111, ANALISE DE REGRESSAO HIERARQUICA NO INDICE RELATIVO DE
AUTONOMIA Lttt ettt e b e s bt e sbe e sat e sate et e e beesbeesaeesaeeeaee 37
DISCUSSAD. ....ovetriireeriteeesesesseesesessees st ss sttt 38
CONCLUSAQ ..ottt 43
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ..ottt esses s s snessneenes 46
ANEXOS.... ettt h et h e s h e bt bbbt et e bt bt et heehe et saeente e 61

Vi



indice Tabelas

Tabela 1 - Anélise dos componentes principais da escala de satistacdo das necessidades

PSICOIOQICAS DASICAS. ... .ttt 29

Tabela 2 - Analise e classificacdo da consisténcia interna dos fatores da Escala de

Satisfacdo de Necessidades PSicOlOQICas BASICA..........cocevververeiieiieieieierie e 30
Tabela 3 - Anélise dos componentes principais da escala de Atencéo Plena................ 31

Tabela 4 - Anélise dos componentes principais do Questionério de

FAN (o] =T U] - Uor Lo TSRS 33

Tabela 5 - Anélise e classificagdo da consisténcia interna dos fatores do Questionario

dE AULOTEGUIAGED. ......cveevtiii et 34
Tabela 6 - Correlagdes entre 0 IRA e 0s Estilos Motivacionais.............cccccceevveieiienen, 35

Tabela 7 - Correlagdes entre a Atencéo Plena e Necessidades Psicoldgicas

BASICAS. ... cveeute ettt et re e e ra e teer e e e e nraenne e e 36
Tabela 8 - Correlagdes entre a Atencéo Plena, IRA e Estilos Motivacionais............... 37

Tabela 9 - Regressdo Hiérarquica no indice Relativo de Autonomia......................... 38



INTRODUCAO

Uma pesquisa rapida num motor de busca online (e.g., Google) pelo termo
“mindfulness em educa¢ao” (ou atencdo plena em portugués), apresenta mais de um
milhdo de correspondéncias. A grande maioria destas correspondéncias sdo artigos em
jornais ou revistas genéricos, que expdem o papel que a Atengdo Plena pode ter em ajudar
as criancas a ter melhor sucesso na escola. Centram-se principalmente nos seus
beneficios ao nivel cognitivo (e.g., atencdo, memdria, concentracdo, etc.) ou ao nivel
emocional (e.g., regulacdo das emocdes, mais afetos positivos, etc.), mas também ao nivel
comportamental (e.g., menos comportamentos agressivos, mais autocontrolo nos
comportamentos, etc.). Hoje em dia, é habitual ouvirmos varios educadores e outros
profissionais de educacdo, queixarem-se do excesso de atividade e da falta de atencdo das
criangas, frequentemente “apontando o dedo” ao ritmo cada vez mais acelerado da nossa
sociedade e ao excesso de estimulacgéo digital (e.g., televisao, tablets, i-phones, etc.) a que
as criancas estdo expostas. Com efeito, outra grande parcela das correspondéncias
observadas na referida pesquisa pela internet, é relativa a projectos que oferecem os seus
servigos na implementacdo de programas que incluem a Atengdo Plena na escola,
prometendo muitos dos beneficios supramencionados e/ou colmatar muitas das

dificuldades também referidas.

Contudo, se 0 numero de intervengdes dentro desta area sdo ja em nimero
consideravel, demonstrando uma tendéncia global para aumentarem, as investigacdes na
area educacional que comprovam os beneficios destas abordagens, estdo ainda a dar os
primeiros passos (Roeser, 2014). A realidade € que muitas vezes o impacto destes
programas nao é avaliado formalmente, ficando-se pelos testemunhos, por vezes vagos,
dos seus participantes, embora geralmente estes sejam bastante positivos. O que coloca a
questdo se estas abordagens sdo realmente eficazes na promocgao destes e de outros
beneficios que se propdem a alcangar, e dificulta bastante a difusdo e implementagédo
destes programas ao “grande publico”. Com efeito, a esmagadora maioria dos contextos
educativos que implementam este tipo de programas séo colégios privados, pois dispdem
de maior flexibilidade e abertura para decidir por si proprios nesta matéria. Ja para a
escola publica em Portugal, a falta de estudos in loco que indiquem que a Atencdo Plena

estd efetivamente relacionada com beneficios para a aprendizagem da maioria das



criancas; constitui um natural obstaculo a possibilidade de vir a implementar este tipo de
abordagens nesses contextos. Um dos motivos por detrds desta lacuna em estudos
apontada por varios autores (Lawlor et al. 2014), prende-se com o facto de se verificar
uma auséncia quase total de instrumentos validados para avaliar a Atencdo Plena com

esta populacéo.

A semelhanca das queixas relativas a falta de atencfo e excesso de atividade das
criancas apontadas pelos educadores, outra dificuldade muitas vezes referida ¢ a falta de
motivacao dos alunos para realizar as tarefas escolares. Contrariamente ao fenbmeno da
Atencdo Plena, a area da motivacao escolar dispde de um nimero consideravel de estudos
e de instrumentos para avaliar a sua expressao e beneficios em educacgéo (Roeser & Peck,
2009; Reeve, 2006). Uma das teorias mais abragentes e empiricamente consolidada nesta
matéria, é a Teoria da Autodeterminacdo (Deci & Ryan, 2000). Um dos pontos centrais
desta teoria destaca a importancia de satisfazer a necessidade de autonomia nos alunos,
entre outras necessidades, como forma de melhorar a qualidade da sua motivacao e de
alcancar varios beneficios para a sua aprendizagem e adaptacéo na escola (Guay, Lessard,
Dubois, 2016). Apesar destas evidéncias, os resultados de um estudo de Lynch &
Salikhova (2016), apresenta a classificacdo das crengas de 247 professores activos sobre
as necessidades dos alunos (fontes: Teoria Hierarquica de Maslow, Teoria da
Autodeterminacdo, entre outras), e demonstra que a necessidade de autonomia foi

avaliada como menos importante do que a grande maioria das outras necessidades.

Desta forma, investigagdes que articulem a Atengdo Plena com o0s aspectos
motivacionais da Teoria da Autodeterminagdo, podem ser duplamente pertinentes em
responder as necessidades da realidade dos contextos educativos dos dias de hoje.
Permitindo assim, ndo s, conhecer melhor os eventuais beneficios dos aspectos
mencionados, mas também sensibilizar os profissionais da educagéo para a importancia
e impacto real dos mesmos no quotidiano escolar das suas criangas. Adicionalmente,
podera acrescentar a literatura relacionada, uma base empirica que possibilite ndo sé
orientar melhor a implementacdo destes programas, mas também avaliar o seus efeitos

relativamente aos objectivos a que se propdem.



ENQUADRAMENTO TEORICO

1. Teoria da Autodeterminacéao e sua relagdo com a Educacéo
Estilo Motivacional

A teoria da autodeterminacdo (TAD) € uma abordagem contemporanea, empirica,
a motivacdo e ao desenvolvimento. Muitas outras teorias historicas e contemporaneas
abordam a motivacdo principalmente como um conceito unitario, focando-se na
guantidade total de motivacdo que as pessoas dispdem para realizar certos
comportamentos ou atividades particulares. Por sua vez, a TAD distingue-se pelo seu
foco na qualidade da motivacdo, comecando primeiro por diferenciar entre dois tipos de
motivacao que regulam os nossos comportamentos, a motivacdo intrinseca e a motivacao
extrinseca (Deci & Ryan, 1985).

A motivacdo intrinseca é o protétipo da autodeterminacdo. Estamos
intrinsecamente motivados, quando realizamos uma actividade, exclusivamente, pelo
simples prazer que essa ac¢ao nos proporciona. Como, digamos, ao jogar um jogo, ou
tocar um instrumento musical simplesmente porque se gosta de o fazer. As pessoas que
estdo intrinsecamente motivadas, regulam facilmente o seu comportamento através de
uma sensacdo de escolha e de interesse pela actividade, ndo exigem reforgo. Por oposicao,
a motivacdo extrinseca refere-se a comportamentos realizados com o intuito de obter
algum reforco distinto para além realizacdo da prdpria atividade em si mesma, como
receber elogios ou uma recompensa dos outros, ou evitar uma punic¢do (Deci & Ryan,
1985).

Outras teorias além da TAD tinham ja mencionado esta distin¢do entre motivagéo
intrinseca e extrinseca, no entanto, consideraram estes dois tipos de motivacdo como
sendo cumulativos, dando origem a uma quantidade total de motivacao (e.g., Atkinson,
1964; Porter & Lawler, 1968, cit. por Deci & Ryan, 2008a). No entanto, uma meta-analise
realizada por Deci, Koestner e Ryan (1999), examinando 128 investigacGes sobre os
efeitos das recompensas extrinsecas na motivacao intrinseca, verificou redundantemente
que os efeitos de contingéncias externas prejudicaram significativamente a motivagédo
intrinseca, mesmo em atividades suscitadas inicialmente por motivos totalmente

intrinsecos. Estes resultados, indicam de forma consistente que, ao invés de um efeito



aditivo ou sinergético, estes dois tipos de motivacdo tendem a relacionar-se de forma

negativa, isto &, a ser contrarios um em relagéo ao outro.

Segundo a TAD, a qualidade da motivacao de uma pessoa é mais significativa do
que a quantidade total da sua motivacdo, para prever varios tipos de resultados; estando
a motivacao intrinseca fortemente associada a consequéncias ou repercussées mais
positivas, como um desempenho mais eficaz, a resolucéo criativa de problemas, a uma
aprendizagem mais significativa, a melhor saide psicoldgica e a maior bem-estar (Deci
& Ryan, 2008a).

A motivacdo intrinseca constitui uma base natural para a aprendizagem, que pode
ser aproveitada por todos os educadores, para promover o desenvolvimento. Quando
estdo intrinsecamente motivadas, as criangas ndo precisam de outros motivos, como
incentivos materiais ou sociais, para aprender. Os seres humanos s&o criaturas dotadas de
uma curiosidade e interesse inatos, que, naturalmente, procuram novidade e desafio, e
que aprendem e internalizam activamente, novas préaticas e valores culturais de outras
pessoas ao seu redor. Estas tendéncias evolutivas, sdo o recurso principal na promocao
social da aprendizagem e desenvolvimento (Deci & Ryan, 2000b; Niemiec & Ryan,
2009).

Contudo, na prética, algumas das tarefas e objetivos diarios que os educadores
pedem aos alunos para fazer, ndo sao atividades inerentemente satisfatérias ou divertidas,
embora sejam necessarias para a sua formacdo e ajustamento social. Mesmo assim,
existem alunos que realizam estas actividades de forma mais autodeterminada que outros,
diz-se destes alunos, que internalizaram melhor os motivos para realizar certa tarefa. A
internalizacéo é o processo de aceitacdo do valor e regulacdo de um comportamento que
ndo é inerentemente interessante - isto €, que ndo € intrinsecamente motivador - e teve
que teve de ser inicialmente solicitado por fatores externos. Uma internaliza¢do completa,
envolve a integracdo de uma regulacéo e do seu valor subjacente ao proprio self (Ryan &
Deci, 2000).

Desta forma, a distin¢do inicial da TAD para a qualidade motivacional, dividida
em dois polos opostos (i.e., Motivacao Intriseca vs. Motivacao Extrinseca), deixa de fora
os individuos que, de alguma forma, internalizaram as motivacdes extrinsecas para
regular os seus comportamentos quando realizam tarefas/atividades que, ainda assim, ndo

sdo intrinsecamente satisfatorias (Deci & Ryan, 2008a). Perante este fato, a TAD



deparou-se com a necessidade de alterar o seu foco inicial, diferenciando os varios tipos
de motivagdo que regulam o nosso comportamento e ordenando-o0s ao longo de um
continuo de autodeterminacgdo, consoante o0 grau em que essas motivagdes sdo mais
autonomas, ou seja, mais internalizadas; ou mais controladas isto €, menos internalizadas
(Deci & Ryan, 2008a).

De um modo geral, uma regulacdo mais autbnoma compreende tanto a motivacéo
intrinseca, como os tipos de motivacgéo extrinseca em que as pessoas se identificaram com
o valor de uma atividade e que, possivelmente, o vieram a integrar no préprio self,
experienciando assim maior volicdo e auto-aprovacdo das suas a¢des. Por oposigdo, uma
regulacdo mais controlada, inclui a regulacéo externa e os tipos de regulacdo em que o
comportamento de uma pessoa é funcdo de contingéncias externas ou pressoes
extrinsecas que, coercivamente, as levam a pensar, sentir ou comportar-se de maneiras
especificas. Estas formas de regulacdo comportamental ndo sdo experimentadas como
que emanando do proprio self (Deci & Ryan, 2013). Desta forma, indo desde os niveis
mais baixos em autonomia até aos mais altos, foram definidas: regulacdo externa,
regulacao introjetada, regulacéo identificada, regulacdo totalmente integrada e motivacao
intrinseca (Deci & Ryan, 2008b):

Na regulacdo externa, o comportamento de uma pessoa € motivado
exclusivamente em funcdo de contingéncias externas como recompensas ou puni¢oes.
Por exemplo, um aluno que quer ter boas notas porque sabe que assim vai receber um

prémio.

Na regulacéo introjetada, a regulacéo da acéo foi ligeiramente internalizada, mas
ndo realmente aceite como sua, sendo estimulada por razdes tais como a aprovacdo dos
outros, a evasdo a vergonha, autoestima contingente e envolvimento do ego. As pessoas
assumem estas contingéncias de controlo, usando-as depois para se pressionar e coagir a
pensar, sentir ou comportar de maneiras particulares. Por exemplo, um aluno que

responde as perguntas nas aulas porque quer agradar ao professor.

Na regulacdo identificada os comportamentos sdo promulgados porque séo
considerados pessoalmente valiosos. Por exemplo, um estudante escolhe alguns topicos
de maior dificuldade e de pouco interesse intrinseco, isto porque dominar tal informacéo
é importante para 0s seus objectivos de carreira futuros, ou porque pode ajuda-lo a realizar

alguma tarefa que considera valiosa.



Na regulacdo integrada, as regulacdes identificadas foram sintetizados com
outros aspectos do self, tais como valores morais ou projectos existenciais e, portanto, séo
experimentadas como algo em total harmonia com o seu autoconceito. Por exemplo, um
individuo pode tirar um curso porque lhe permite entrar numa profissao na qual pode

ajudar quem precise, 0 que é consistente com 0s seus valores e interesses permanentes.

Em suma, motivacdo intrinseca, regulacdo totalmente integrada e regulacéo
identificada, sdo as bases para a motivacdo autbnoma; enquanto a regulacéo externa e a
regulacdo introjetada sdo as bases da motivacdo controlada. Ambas a motivacao
autébnoma e controlada, dinamizam e dirigem o comportamento, e contrastam com a
amotivacdo, que se refere a auséncia de intencdo e motivacdo para realizar um
comportamento. No entanto, mais de trés décadas de investigacdo demostraram que a
qualidade da experiéncia e do desempenho varia em funcdo do grau em que um
comportamento € autodeterminado: Quanto mais um comportamento for
autodeterminado e menos controlado, maior € a sua associa¢do com um sentimento mais
forte de compromisso pessoal, maior a persisténcia face a dificuldade, mais sdo os
sentimentos positivos reportados, maior a qualidade do desempenho e melhor saude
mental (Deci & Ryan, 2008b).

Especificamente na aprendizagem, de acordo com a TAD, a regulacdo externa e a
introjetada, sdo encaradas como métodos motivacionais relativamente debilitados para
alcancar uma aprendizagem significativa. Prevé-se que conduzam a uma aprendizagem
menos profunda, de menor assimilacdo reciproca e menor transferéncia/generalizagdo a
outros contextos. Por outro lado, embora a investigagdo tenha demostrado que os
resultados educacionais mais positivos decorrem de um perfil puramente autbnomo, um
perfil motivacional caracterizado por alta regulacdo autonoma e menor regulacao
controlada, esta também geralmente associado a resultados positivos (Guay, Ratelle &
Chanal, 2008). A internalizacdo das motivacOes extrinsecas é um processo fundamental
para o funcionamento académico efetivo em todos os niveis da aprendizagem. Através da
internalizacédo, os alunos podem regular mais autonomamente 0s comportamentos que
ndo lhes sdo inerentemente satisfatorios, o que € importante para a manutencdo do
envolvimento continuado em atividades académicas importantes (Niemiec & Ryan,
2009). Efetivamente, diversas investigacdes indicam que em conjunto com uma maior

regulacdo auténoma dos alunos surgem melhores resultados na sua qualidade da



aprendizagem, envolvimento, ajustamento e bem-estar (eg., Reeve, Jang, Carrell, Jeon,
& Barch, 2004; Taylor et al. 2014; Vallerand, Fortier & Guay, 1997).

Necessidades Psicoldgicas Bésicas

A TAD foca-se também nos contextos sociais como potenciais facilitadores ou
inibidores de regulacbes mais autobnomas, associados ao crescimento e a integracéo
intelectual e socioemocional. Um dos seus pressupostos centrais, sustenta que existem
certas necessidades psicoldgicas basicas — autonomia, competéncia, relacionamento —
cuja satisfacdo é necessaria para um bem-estar eudemdnico e regulacdo autébnoma nos
individuos; independentemente das diferencas na medida em que as pessoas ou a
sociedade valorizam ou desejam essas necessidades (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci,
2000).

A satisfacdo da autonomia refere-se a experiéncia de autodeterminacdo ao
realizar uma atividade, por contraste, a frustracdo da autonomia envolve percepcdes de
imposicdo de um controlo extrinseco para a concretizacao de certa atividade. A satisfacdo
com o relacionamento refere-se a sentimentos de intimidade e conexdo genuina com 0s
outros, engquanto a sua frustracéo envolve o sentimento de excluséo e soliddo. A satisfacdo
da competéncia envolve sentir-se eficaz e capaz de alcancar os resultados desejados,
enquanto a frustracdo de competéncia envolve sentimentos de fracasso e dividas sobre a
eficacia de uma pessoa. (Deci & Ryan, 2000; Ryan, 1995). Maior satisfagdo destas trés
necessidades psicoldgicas basicas pelo contexto social, facilita a que os individuos
internalizem completamente uma regulagdo comportamental, aumentando o grau de
autodeterminacdo do seu envolvimento num comportamento (Deci & Ryan, 2008b; Ryan,
1995).

Especificamente em contextos educativos, visto que, tal como foi
supramencionado, que formas mais autdbnomas de regulacdo estdo associadas a uma
melhor aprendizagem e adaptacao escolar, a TAD dedicou uma atengdo consideravel a
forma como as escolas as podem incrementar. Esta teoria sustenta que o apoio as
necessidades basicas de autonomia, competéncia e relacionamento dos estudantes é

susceptivel de leva-los a internalizar as motivacgdes para aprender e permanecer na escola



(Reeve & Halusic, 2009; Reeve & Jang, 2006). Este papel benéfico da satisfacdo das
necessidades psicoldgicas basicas na aprendizagem € suportado por diversas
investigacdes (e.g., Erturan-ilker, Quested, Appleton & Duda, 2018; Hardre & Reeve,
2003; Niemiec & Ryan, 2009). As implicacdes praticas da investigacdo relacionada,
possibilitaram associar diferentes estilos motivacionais a diferentes préaticas de sala de

aula:

O apoio a autonomia traduz-se em comportamentos de ensino visando identificar,
nutrir e desenvolver os recursos motivacionais internos dos alunos, como 0s seus
interesses, preferéncias e objetivos (Reeve, 2006). A qualidade do estilo motivacional de
um professor durante o ato de educar situa-se num continuo bipolar que varia entre
altamente controlador e altamente promotor da autonomia (Deci et al., 1981, cit por Reeve
& Halusic, 2009). O que distingue os professores que apoiam a autonomia é que
consideram primeiro o quadro de referéncia dos seus alunos na concepc¢do e motivagédo
das tarefas de aprendizagem, minimizam a sensacdo de coercdo, a pressdo avaliativa e
controlo e maximizam a sensacgdo de escolha e envolvimento voluntario. Um elemento
central da promocéo da autonomia, é o de fornecer uma justificacdo significativa para a

utilidade ou importancia de certa tarefa (Reeve & Halusic, 2009; Reeve & Jang, 2006).

Para apoiar a necessidade de competéncia, os educadores podem introduzir tarefas
nas quais os alunos consigam ter sucesso, mas que, ainda assim, ndao sejam demasiado
faceis, fornecendo aos alunos ferramentas e orientacdes para ajudar a sua propria sensacao
de eficacia a emergir (Reeve, 2006). Além disso, este suporte, diz respeito tanto ao
feedback com efeito positivo e efectivo, como também & estrutura que permite que um
aluno ativo continue a progredir. Esta estrutura diz respeito ao suporte fornecido na
definicdo de tarefas, estratégias e metas, e aumentar os sentimentos de eficacia dos alunos

a medida que se envolvem em novas tarefas (Jang, Reeve & Deci, 2010).

Quanto a necessidade de relacionamento, as pessoas internalizam préaticas e
crengas dos seus contextos, ndo sé porque estdo imersas nesses contextos, mas também
como uma forma de se relacionarem e de sentirem que pertencem a esse ambiente (Jang
et al., 2009, cit por Jang, Reeve & Deci, 2010). A satisfacdo da necessidade de
relacionamento dos alunos nas salas de aula estid associada & percep¢do de que 0s

professores e colegas gostam, valorizam e respeitam a sua individualidade e opinides. Um



aluno que relata estas percepcdes, exibe maior identidade e integracdo em relacdo a

tarefas de desempenho (Jang, Reeve & Deci, 2010).

A intervencdo educativa deve portanto basear-se em reforcar a articulacdo entre
as necessidades reais dos alunos e a pratica educacional em si mesma, de forma a

impulsionar o envolvimento e sucesso do aluno nas aprendizagens.

Estes e outros pressupostos tedricos da TAD sdo baseados numa quantidade
consideravel de investigacao, tendo sido aplicada em varias culturas (Church et al. 2012;
Tay & Diener, 2011) incluindo Portugal (eg., Granjo & Peixoto, 2012) e em diversos
dominios da vida (Deci & Ryan, 2008a) incluindo em contextos educacionais com
criancas (eg., Guay, Ratelle, & Chanal, 2008; Ricardo, Mata, Monteiro & Peixoto, 2012).

Em Portugal, um estudo realizado Ricardo e colaboradores (2012), onde
participaram 390 alunos entre 0s 11 e 0s 17 anos, teve como objectivo avaliar as relacbes
entre as motivacdes, comportamentos e percecdes sobre o clima de sala. De acordo com
a TAD, verificou-se que alunos com niveis motivacionais mais altos apresentavam
também percecdes de clima de sala de aula mais positivas. Considerando os dados
relativos a motivacdo e percepcdo de clima de sala de aula, em funcdo dos
comportamentos disruptivos desenvolvidos pelos alunos; foi possivel verificar como
aqueles alunos que ndo apresentavam comportamentos disruptivos reportavam
simultaneamente niveis motivacionais mais altos, ao nivel do prazer e valor que atribuiam
as tarefas e na competéncia percebida, comparativamente com o0s outros colegas.
Adicionalmente, os resultados obtidos demonstraram que alunos com melhores notas
apresentavam niveis motivacionais mais altos e percecdes de clima de sala de aula mais
positivas. Por sua vez, os alunos que apresentavam mais comportamentos disruptivos
evidenciavam niveis motivacionais mais baixos e perce¢des de clima de sala de aula

menos positivas.
2. Atencéo Plena e sua relagdo com a Educacéo

A Mindfulness, ou Atencéo Plena (AP) em portugués, é uma préatica contemplativa
que se originou na tradicdo budista. Foi popularizada e secularizada no Ocidente por John
Kabat-Zinn, que desenvolveu um terapia para a reducédo do stress baseada nesta pratica,
tendo como propdsito inicial ajudar os seus pacientes a gerir doengas cronicas, dor e
outras condi¢cdes médicas (Kabat-Zinn, 2003). Este programa terapéutico e outros dai

resultantes, sdo agora amplamente utilizados com uma larga variedade de populacdes,
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que vao desde pacientes com cancro e individuos que sofrem de disturbios de saude
mental a prisioneiros ou soldados que retornam da guerra, passando por individuos que

lidam com o stress habitual do quotidiano (ver Baer & Krietemeyer, 2006).

Em contextos seculares, a AP € definida como o ato de prestar atencéo de forma
intencional e consciente ao que sucede no interior e ao redor de si mesmo, em cada
momento presente, com uma atitude receptiva e de nao-reatividade e sem emitir juizos de
valor (Brown & Ryan 2003; Kabat-Zinn, 2003). Pelo contrario, Brown e Ryan (2003)
descrevem a auséncia relativa de AP, como os estados “mindlessness” (literalmente sem
AP), onde a consciéncia é obstruida de alguma forma (e.g., rumina¢do em memorias do
passado ou ansiedade sobre o futuro) afastando-a da experiéncia presente e conduzindo
ao envolvimento em comportamentos que sd0 compulsivos ou automaticos
(comummente chamado de funcionamento em “piloto automatico”). A AP pode também
ser restringida quando somos incapazes ou evitamos reconhecer uma emocao, um
pensamento ou motivacao; ou ao repartimos a atencdo entre maltiplas tarefas simultaneas

(por exemplo, ouvir ou falar com alguém enquanto se escreve no telemdvel).

Na literatura relacionada, a AP tem sido definida, alternativamente, como uma
pratica, como um estado mental ou ainda como traco de personalidade (e.g., Brown &
Ryan 2003; Kabat-Zinn, 2003; Roeser, 2014).

Segundo Kabat-Zinn (2003), a pratica de AP pode ser feita através de praticas
mais formais como sentar, ouvir ou caminhar em meditacdo, ou como o yoga e 0 tai-chi;
onde os praticantes redireccionam, continuamente e intencionalmente, a sua atencéo de
volta a experiéncia do momento presente, apercebendo-se dos seus pensamentos,
emoc0Oes ou sensagdes corporais atuais, com curiosidade e abertura, mas sem elaboracgéo
cognitiva ou reatividade emocional. Ou também através de praticas mais informais, onde
este exercicio de estar atento e consciente do momento presente, € feito durante a
concretizacdo de atividades presentes no quotidiano como a partilha de uma refeicdo com
um amigo ou ao completar as tarefas diarias (e.g., varrer o chao) ou escolares (e.g., fazer

0s exercicios nas aulas).

Segundo Davidson e Kabat-Zinn (2003), estar num estado de AP, envolve cultivar
e alcancar “a consciéncia que emerge ao prestar atengdo, propositadamente e sem
julgamento, ao desdobramento da experiéncia momento a momento” (pp. 145-146). Por

outras palavras, estar num estado de AP é exactamente quando, quer através de praticas
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formais quer através de praticas informais, antigimos esse estado de total consciéncia do
momento presente, isenta de reactividade e de julgamento, desligando o “piloto
automatico” do subconsciente. Mello Breyner (2018) aponta como o ato de estar em AP,
pode permitir que um professor e os seus alunos estejam “cientes do que esta a acontecer
conforme esta a acontecer”, € que ao nos tornarmos conscientes da experiéncia momento
a momento, podemos fomentar curiosidade, abertura e aceitacdo, permitindo que nos

tornemos mais gentis connosco proprios e com os outros.

Podemos também apresentar AP como traco (i.e., caracteristicas duradouras de
um individuo que sdo o seu modo natural de ser, muitas vezes ocorrendo sem intencéo ou
um esforgo consciente). Segundo, Baer e colaboradores (2006) a AP traco apresenta 5
qualidades (1) Agir com consciéncia, ou estar ciente do que se esta a fazer enquanto o
fazemos, em vez de reagir de forma automatica (2) Nao julgar, ou aceitar o que esta
acontecendo sem nutrir atitudes e rea¢des negativas; (3) Ser ndo reativo, ou ser capaz de
retornar prontamente ao equilibrio emocional; (4) ter a capacidade de Descrever (com
palavras) o universo interno (5) ter a capacidade de Auto-Observacao, ou seja, ser capaz
de se distanciar do seu ego, 0 que permite observar os seus estados internos “como que

de longe” (i.e., sem envolvimento €goico).

A crenca geral é que mediante uma préatica de AP repetida, especialmente se
realizada regularmente, um estado de espirito criado intencionalmente pode vir a tornar-
se um traco automatico de um individuo. Com efeito, participar de um programa de treino
formal de AP, demonstra efetivamente facilitar a capacidade dos individuos de transferir
a AP para as suas atividades diarias da vida em casa, no trabalho ou na escola. No entanto,
algumas pessoas podem apresentar AP, inatamente, como parte da organizacdo da sua
personalidade, sem qualquer préatica intencional de AP (Brown & Ryan 2003; Kabat-
Zinn, 2003)

Em educagédo, nos dltimos anos, tem-se verificado uma atengdo crescente aos
habitos mentais e atitudes positivas nas criangas, que, aliados ao seu bem-estar, podem
promover a sua aprendizagem e a sua motivacao académica, e ajudar a criar resiliéncia
diante dos desafios do seu dia-a-dia (Eccles & Roeser, 2014; Kibe & Boniwell, 2015;
Roeser, & Peck, 2009; Seligman & Csikszentmihalyi, 2014). Simultaneamente, a AP
emergiu também como um foco de estudo em ambientes educacionais (Meiklejohn et al.,
2012; Roeser, 2014). Varios autores defendem, que juntamente com o ensino de
competéncias académicas essenciais, como a leitura, a matematica, as ciéncias, etc., uma

11



missao fundamental da escolaridade é a de educar a "crianca como um todo", o que inclui

a promocao de competéncias cognitivas e ndo cognitivas (e.g., Greenberg et al., 2012).

E certo que alguns tipos de atividades de AP estdo além das capacidades da
maioria das criancas, e até de muitos adolescentes. Como tal, educadores, clinicos e outros
especialistas, ttm trabalhado para adaptar os elementos centrais do treino em AP, para ser
utilizado de forma mais apropriada ao contexto e nivel de desenvolvimento das criancas
e adolescentes. Estas adaptacdes incluem tipicamente a diminuicéo da duracdo da prética,
tornar os exercicios menos abstratos (muitas vezes através da introducdo de acessorios
fisicos) e utilizando mais atividades baseadas no movimento. As atividades devem tornar-
se gradualmente mais abstratas com o escalar dos niveis de ensino, para corresponder aos
aumentos, relacionados com a idade, na capacidade das criancas de pensar abstractamente

e em refletir sobre o seu pensamento metacognitivamente (Broderick, 2013).

Este interesse crescente pela Atencdo Plena (AP) em educagdo, € em parte
motivado por investigacGes anteriores que, tanto para a populacdo em geral como para
populacdes clinicas, ttm documentado os beneficios da AP no que se refere a atengdo
sustentada, regulacdo emocional, promocdo do bem-estar e para a satide no geral (revisdes
e metanalises de Baer, 2003; Gu, Strauss, Bond e Cavanagh, 2015; Kallapiran, Koo,
Kirubakaran & Hancock, 2015; Khoury et al., 2013; Zoogman, Goldberg, Hoyt e Miller,
2014). Contudo, a literatura referente aos correlatos da AP em criancas pré-adolescentes,
¢ ainda escassa comparativamente a que examina a AP em adultos e em adolescentes
(Burke, 2010; Kallapiran et al. 2015; Zoogman et al. 2014).

Particularmente na literatura da area educacional, é possivel encontrar referéncias
com mais de 30 anos, onde a AP é apontada como um atributo que pode suportar
aprendizagens mais profundas e duradouras (eg., Salomo & Globerson, 1987). Contudo,
ainda que mais recentemente se registe uma emergéncia em investigacbes empiricas e
(principalmente) intervencdes relacionadas com a AP, a pesquisa que demonstra 0S Seus
beneficios em contextos educacionais esta ainda numa fase inicial (Greenberg & Harris,
2012; Roeser, 2014). Adicionalmente, ainda que a investigagdo apoie o pressuposto de
gue a AP é um constructo singular (Brown & Ryan 2003; Brown, Ryan & Creswell,
2007), a maioria dos estudos disponiveis com criancas sdo baseados em intervencdes e
utilizam medidas indiretas para aferir o impacto da pratica de AP, como a atencédo, o
funcionamento executivo ou a regulacdo emocional (Kaunhoven & Dorjee, 2017;
Zoogman et al. 2014).
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Kaunhoven e Dorjee (2017), realizaram uma abragente meta-analise aos ultimos
15 anos de pesquisas que investigam os efeitos da pratica em AP em adultos saudaveis e
aos mais recentes estudos com criangas e adolescentes. Os resultados indicam que,
mesmo um curto prazo de pratica de AP, pode conduzir a mudangas no funcionamento
do cérebro e na neuroanatomia. Por exemplo, foi verificado um aumento significativo na
conectividade funcional entre regides do cérebro, melhorando a capacidade de processar
eficientemente a informacéo; foi também registado um incremento na densidade cerebral
em regiBes responsaveis pela aprendizagem. Relativamente a aprendizagem, esta analise,
aponta no sentido de que a préatica de AP pode levar a melhorias em pelo menos dois
aspetos da autoregulacdo que sdo de importancia critica para 0 sucesso na escola e 0
sucesso na vida, nomeadamente a funcdo executiva e a regulacdo emocional. No que
respeita a funcédo executiva, a pratica de AP tem verificado efeitos positivos consistentes
sobre 0s mecanismos da atencdo selectiva, da memdria de trabalho, e do controlo
inibitorio. Relativamente a regulacdo emocional, os autores referem como redes
neuronais semelhantes suportam a regulagdo emocional e o controlo cognitivo, incluindo
regibes implicadas na autoconsciéncia e autocorrecdo. Por outras palavras, funcbes
cognitivas e afetivas estdo agregadas no cérebro, logo 0s processos emocionais e

cognitivos tém influéncia consideravel uns sobre os outros (Kaunhoven & Dorjee, 2017)

Ainda neste sentido, diversas investigacGes com criancgas e adolescentes sugerem
que intervencbes em AP podem beneficiar a regulacdo emocional das criangas
comparativamente a grupos de controlo sem intervencdo. Seja atuando através da
diminuicdo de afetos negativos reportados pelas criangas, como ansiedade e tristeza
(Broderick & Metz, 2009; Napoli, Krech & Holley, 2005), ou diminuindo
comportamentos negativos relatados pelo professor, como agressao e comportamentos de
oposicdo (Schonert- Reichl & Lawlor, 2010), mas também pelo aumento de afetos
positivos, como otimismo e sentimento de pertenca (Schonert-Reichl et al., 2015). Além
disso, demonstrou-se também que a AP pode agir como um fator de protecdo em resposta
ao stress, suprimindo comportamentos desadaptativos como a ruminagao e a preocupagéo
e aumentando comportamentos adaptativos como a autoaceitagdo (Broderick & Metz,
2009; Mendelson et al., 2010).

Burke (2010), entre outros autores, referem que o motivo pelo qual a maioria das
investigacbes com criancas e adolescentes utilizam medidas indiretas para avaliar o

impacto da AP, se deve a uma evidente lacuna em medidas véalidas para avaliar
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diretamente os niveis de AP para estas populacdes. Neste sentido, outros autores (e.g.
Lawlor et al., 2014; Roeser & Zelazo, 2012) realcam a importancia de uma investigacao
mais aprofundada do construto AP em relagdo ao desenvolvimento e bem-estar das
criancas, reforcando a necessidade premente de mais pesquisa publicada que investigue

a AP como traco no desenvolvimento infantil.

Muitos autores chamam também a atencdo para o fato de que maioria dos estudos
com criangas e em contextos educativos tém sido realizados em paises de lingua inglesa
(e.g., Sampaio de Carvalho, Pinto & Mar6co, 2017), registando-se uma clara lacuna na
investigacdo relativamente a expressdo e a forma que a AP pode assumir em paises
latinos, como o caso de Portugal (Garcia-Campayo, Demarzo, Shonin & Van Gordon,
2017).

Presentemente em Portugal, até ao nosso melhor conhecimento, existe apenas um
estudo em contexto educacional envolvendo AP. Este estudo foi realizado por Carvalho,
Pinto, e Mar6co (2016), com o objetivo de avaliar a eficacia do curriculo MindUp, um
programa de Aprendizagem Sdcio Emocional que incluiu a pratica de AP, em estudantes
e professores portugueses. Participaram 454 alunos do 3° e 4° ano e 20 professores de
escolas publicas. Num estudo quasi-experimental (i.e., delineamento pré e pos-teste),
foram comparados os resultados do grupo experimental com os de um grupo controlo em
lista de espera. Os dados foram obtidos junto dos participantes através de medidas de
autorrelato. Os resultados mostraram que mais de 50% das criancas que participaram do
programa MindUp obtiveram pontuacdo superior a média do grupo de controlo na sua
capacidade de regular emocdes, sentir mais afetos positivos e ser mais auto compassivos,
e mais de 50% tiveram resultados abaixo do limiar em afetos negativos. No grupo de
professores, mais de 80% obtiveram pontuacao acima da média do grupo de controlo, nas

dimensGes de realizagdo pessoal e na autoaceitagéo.
3. Teoria da Autodeterminacéo e Atengdo Plena

Desde as suas formulagdes iniciais, a TAD sustenta que o desenvolvimento de um
funcionamento integrado e autbnomo depende de uma atengdo consciente (eg., Deci &
Ryan, 1980). No entanto, as investigacdes propiamente ditas que articulam os conceitos
de Atencdo Plena e Motivacéo dentro da TAD, comecaram efectivamente com o trabalho
de Brown e Ryan (2003). Estes autores, utilizando uma medida de AP trago (MAAS),

demonstraram que esta escala mede uma qualidade Unica da consciéncia, que esta
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positivamente relacionada com varios indicadores de bem-estar (e.g., otimismo e outros
afetos positivos, auto-atualizacéo, autoconsciéncia), e negativamente relacionada a varios
indicadores de distarbios psicolégicos, comportamentais e emocionais (e.g., afetos
negativos, depressdo, ansiedade e ruminacao). Dentro da TAD, este estudo demonstrou
ainda que a AP € preditora de uma atividade mais autdbnoma no quotidiano e esta
positivamente relacionada com as trés necessidades psicoldgicas basicas (autonomia,

competéncia e relacionamento).

Posteriormente, Brown e colaboradores (2007) defendem que de forma
bidireccional, a qualidade de varios fatores individuais ou sociais como a regulacdo do
comportamento e a autonomia, também pode inibir ou promover a AP. Mais
recentemente, outras investigacdes com populacdes adultas, demonstram que a AP pode
mediar a relacdo entre esses fatores (i.e., estilo motivacional) com outros constructos,
como o bem estar (Parto & Besharat, 2011) e comprovam o seu papel protector
relativamente ao frustar das necessidades psicoldgicas basicas em ambientes
controladores no trabalho (Schultz et al., 2015).

De seguida, com base na literatura mais recente que articula de forma tedrica e
empirica o constructo de AP com os constructos dentro da TAD, lanca-se um olhar a
forma como a AP evidencia estar relacionada com a Autorregulacdo Motivacional e com

as Necessidades Psicoldgicas Basicas.
Atencdo Plena e Autorregulacdo Motivacional

Olhando para os resultados dos estudos mais recentes, Brown e Ryan (2015),
afirmam que a autonomia pode ser facilitada tanto a partir de fora, através dos ja aqui
mencionados apoios presentes nos contextos sociais, mas também a partir de dentro,
através de uma atencao receptiva as experiéncias do momento; o que esta claramente em
unissono com a caracterizacdo de AP aqui utilizada. Embora estes apoios sejam por si s0
significativos, podem também interagir reciprocamente no incremento de uma regulagéo
mais auténoma. Por exemplo, um individuo em processo de alterar o seu estilo regulatério
pode beneficiar de uma maior consciéncia e atencdo ao seu autoconceito e
comportamento; adicionalmente, caso esse individuo esteja em posicao de influenciar a
motivacao de outra pessoa ou grupo, pode também fazé-lo de forma mais eficaz e positiva
com consciéncia e atencdo ao seu comportamento e ao impacto do seu estilo de

comunicagéo.
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Adicionalmente, como ja referido aqui, algumas qualidades da AP enquanto trago,
passam pela capacidade de se auto-observar e de conhecer o seu universo interno, e ainda
por acgdo consciente e intencional, todas caracteristicas fundamentais para uma acéo
auténtica e congruente com o self. A pratica de AP podera estar também associada a uma
reducdo na susceptibilidade a contingéncias e incentivos externos, que, como ja aqui
mencionado, podem vir a minar a sua regulacdo autbnoma. Com efeito, maiores niveis de
AP parecem desconstruir os efeitos do condicionamento, passado e presente e do controlo
comportamental extrinseco dai resultante. Desta forma, é possivel que a AP atue como
fator protetor contra forcas sociais e culturais que atuam para inibir ou minar a auto-

aprovacao de comportamentos, objetivos e valores nos individuos.
Atencdo Plena e Necessidades Psicoldgicas Basicas

Relativamente a relacdo entre a AP e as necessidades psicoldgicas basicas, Rigby,
Schultz e Ryan (2014), discutem cada uma dessas necessidades — i.e., autonomia,
competéncia e relacionamento - e como a AP podem desempenhar um papel fundamental

em potenciar de sua satisfacdo ou inibir a sua frustacao:

No que respeita a necessidade psicoldgica basica de competéncia, é esperado que
a AP conduza a uma maior propensdo para percepcionar o feedback relativo ao
desempenho como sendo informativo (em vez de controlador), isto porque a pessoa (1)
esta menos predisposta a sentir o seu ego envolvido directamente com o feedback que Ihe
esta ser transmitido, e (2) porgue esta mais receptiva a todas as fontes de informacao que
estdo a ocorrer nesse momento e a forma como podem potencialmente ser utilizadas para
0 seu crescimento e melhoria. Por contraste, quanto menos AP e mais envolvimento
egoico apresentarem, as informacoes, que de outra forma poderiam ser Uteis para 0 seu
crescimento, sdo obstruidas na medida em que o individuo seleciona seletivamente ou
filtra informacgdes com o intuito de proteger a sua autoestima. Assim, é possivel prever

relagOes diretas entre a AP e a satisfacdo da necessidade basica de competéncia.

No que respeita a necessidade psicolégica basica de autonomia, os autores
realcam que quando um individuo ndo é capaz de percepcionar os eventos da sua vida de
forma receptiva e isenta de envolvimento egoico, esta percepcéo sera influenciada por
sentimentos defensivos, rigidez de pensamento, dogmas ou outros preconceitos, com o
intuito de proteger ou melhorar o seu autoconceito. Estes, sdo estados mentais que

contrastam com a satisfacdo da autonomia e com uma regulacao integrada e em harmonia
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com o self. Desta forma da-se uma maior probabilidade de se experienciar formas de
regulagdo mais controladoras, incluindo regulacdo externa mas, particularmente,
regulacéo introjetada devido a interferéncia de sentimentos internos de culpa, presséo ou
compulsdo. Se por outro lado, a AP estiver mais ativa, 0 envolvimentos do ego néo ira
dominar as interacdes interindividuais; funcionando como um efeito atenuador perante
situacOes potencialmente frustradoras da autonomia, promovendo assim o funcionamento

da pessoa ao enfrentar estas situagoes.

No que respeita a necessidade psicoldgica béasica de relacionamento estes dois
constructos estdo logicamente relacionados, visto que a AP é definida por um estado de
“consciéncia receptiva”, e visto que, a capacidade de nos relacionarmos de forma
significativa com os outros — i.e., relagdes onde estamos totalmente disponiveis para
comunicar e apoiar - ocorrem quando somos capazes de estar totalmente presentes no
momento, livres de dogmas, de protecdes ego-defensivas ou de outros preconceitos que
trazemos para nossas interagdes. Assim, ao permanecermos flexiveis e praticarmos uma
escuta ativa e receptiva ao gque as pessoas a nossa volta dizem, estamos em posicao ideal
para responder de formas mais relevantes e empaticas, proporcionando-nos um
entendimento mais completo das circunstancias em questdo. Desta forma, a AP contribui
diretamente para potencializar maiores oportunidades de satisfagcdo desta necessidade

psicoldgica basica.

No entanto, a grande parte da investigacéo que relaciona a AP com a TAD utiliza
populagdes adultas. Presentemente, e no nosso melhor conhecimento, apenas um estudo
relativamente recente, elaborado por Lawlor e colaboradores (2014), investiga os
correlatos da AP com alguns constructos delineados pela TAD em criangas ou
adolescentes,. Estes autores, com o objectivo de responder a, ja aqui referida, escassez de
medidas do constructo de AP traco em populagdes pré-adolescentes, validaram com
sucesso uma versao modificada da MAAS (Brown & Ryan, 2003) para criangas entre 0s
9 e 0s 12 anos (MAAS-C). Um total de 286 criangas do 4° ao 7° ano, participaram neste
estudo, completando a MAAS-C, bem como uma série de outras medidas avaliando varias
dimensdes do bem-estar, incluindo: autoconceito, otimismo, afeto positivo e negativo,
eficacia escolar, autonomia e apoio em sala de aula, depressdo e ansiedade. Os seus
resultados indicaram que esta medida (MAAS-C) tinha alta consisténcia interna (alfa de
Cronbach) e, de acordo com a versdo desta escala para adultos, uma solucdo unifatorial.

Adicionalmente, a AP avaliada pela MAAS-C, foi relacionada na forma direcionalmente
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esperada com os indicadores de bem-estar emocional em cima descritos; sendo também,
relacionada positivamente a alguns indicadores de bem-estar eudaimonico delineados
pela TAD, nomeadamente a percepcdo de satisfacdo das necessidades béasicas de

autonomia em sala de aula e de competéncia académica das criangas.

OBJECTIVOS

A teoria da Autodeterminacdo (TAD) é uma abordagem para motivacdo e
desenvolvimento da personalidade (Ryan & Deci, 2000), baseada numa quantidade de
investigacdo consideravel, tendo sido aplicada em varias culturas (Church et al. 2012;
Granjo & Peixoto, 2012; Tay & Diener, 2011) e em diversos dominios da vida (Deci &
Ryan, 2008a) incluindo em educacéo (eg., Guay, Ratelle, & Chanal, 2008; Ricardo et al.,
2012).

Esta teoria definiu varios tipos de motivacao que regulam o nosso comportamento,
diferenciando-os e ordenando-os ao longo de um continuo de autodeterminacao,
consoante o0 grau em que essas motivacdes apresentam uma regulagdo mais autonoma ou
mais controlada. Indo desde os niveis mais baixos em autonomia até aos mais altos, foram
definidas: regulacdo externa, regulacdo introjetada, regulacdo identificada, regulagéo
integrada e motivacdo intrinseca (Deci & Ryan, 2000). Varios aspectos de um
desenvolvimento mais positivo estdo relacionados com uma regulacdo mais autbnoma,
como um desempenho eficaz, a resolucdo criativa de problemas, uma aprendizagem
significativa, a salde psicoldgica e o bem-estar (Deci & Ryan, 2008b; Deci & Ryan,
2013). Um estilos motivacional mais autdnomo tende a relacionar-se de forma negativa
com um estilo mais controlado, isto é, sdo tendencialmente contrarios um em relacéo ao

outro (e.g., Deci, Koestner, & Ryan, 1999).

Foi postulado também por esta teoria, um conjunto de trés necessidades
psicolégicas basicas - nomeadamente, competéncia, autonomia e relacionamento —
comuns aos individuos, e determinantes para que experienciem maior auto-determinagéo
nas suas acoes e bem-estar (definido como bem-estar eudaimonico, ver Ryan & Deci,
2001). Por outro lado, o frustrar dessas necessidades basicas leva a menor motivacao
autobnoma e a maior mal-estar (Deci & Ryan, 2000; Ryan, 1995; Ryan, Deci, Grolnick &
LaGuardia, 2006). Apoiar as necessidades psicologicas basicas dos alunos por
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autonomia, relacionamento e competéncia, leva a que internalizem as motivacdes para
aprender, regulando-se de forma mais auténoma (e.g., Hardre & Reeve, 2003; Niemiec
& Ryan, 2009).

Assim, tendo em conta o consideravel volume de investigacdo que associa a
satisfagdo das necessidades psicolégicas basicas com os estilos motivacionais de
regulacdo de mais autbnoma (regulacdo identificada, e motivacao intrinseca) e que, por
outro lado, associa a frustacdo dessas necessidades com os estilos motivacionais de
regulacdo mais controlada (regulacdo introjectada e regulacdo intriseca) € possivel
formular as seguintes hipoteses sobre as relagdes entre estas variaveis com relativa

seguranga:

H1: A Regulacdo Autonoma esta positivamente e significativamente relacionada

com a Satisfacdo das Necessidades Psicoldgicas Basicas.

H2: A Regulagdo Controlada esta negativamente e significativamente relacionada
com a Satisfacdo das Necessidades Psicolégicas Basicas.

Por sua vez, a Atencdo Plena (AP) - definida como o ato de estar consciente e
atento, ao que sucede no interior e ao redor de si mesmo, em cada momento, de forma
receptiva e sem emitir juizos de valor (Brown & Ryan 2003; Kabat-Zinn 1990) - emergiu
recentemente como um foco de estudo em ambientes educacionais (Meiklejohn et al.,
2012; Roeser, 2014). Contudo, ainda que mais recentemente se registe uma emergéncia
em investigacfes empiricas e (principalmente) intervencdes relacionadas com a AP, a
literatura e pesquisa que demonstram os seus beneficios em contextos educacionais esta

ainda numa fase inicial (Greenberg e Harris, 2012; Roeser, 2014).

Serd que a Atencdo Plena esta relacionada com beneficios equivalentes para a
aprendizagem das criangas comparativamente a outros setores (eg., assisténcia médica,
salde mental) e outras idades examinadadas? Varios autores argumentam que esta

questdo carece ainda de uma resposta conclusiva (Meiklejohn et al., 2012; Schonert-

19



Reichl et al. 2015; Zoogman, Goldberg, Hoyt, & Miller, 2014). Esclarecer melhor esta

questdo, é um dos principais focos do presente estudo.

Brown e Ryan (2003) demonstraram, com populacdes adultas, que a Atencéo
Plena é preditora de uma atividade mais autbnoma no quotidiano, e esta positivamente
relacionada com a satisfacdo das trés necessidades psicologicas bésicas. Brown e
colaboradores (2007) defendem também que ha varios fatores individuais ou sociais
como a regulacdo do comportamento e a autonomia, que podem inibir ou promover a AP.
As investigacdes com populacdes adulta dentro da TAD, demonstram que maiores niveis
de AP podem promover diretamente a satisfagdo das necessidades basicas de
competéncia, autonomia e relacionamento; mas também atuar como um fator protector
relativamente ao frustrar dessas necessidades psicologicas basicas (Rigby, Schultz &
Ryan, 2014). Adicionalmente, a AP aparenta ter um efeito benéfico no estilo regulacional
dos individuos, quer através do suporte a regulacdo autbnoma, quer através inibicao da

acao da regulacdo externa (Brown & Ryan, 2015).

Cumpre ainda mencionar que, ainda que a literatura e investigacdo apoiem o
pressuposto de que a AP é um constructo singular (e.g., Brown, Ryan & Creswell, 2007),
a maioria dos estudos disponiveis com criancas sao baseados em intervencdes e utilizam
medidas indiretas de AP, como a aten¢do, o funcionamento executivo ou a regulacao
emocional (Kaunhoven & Dorjee, 2017; Zoogman et al. 2014). Contudo, a AP pode ser
entendida como prética, estado temporario, ou como um traco de personalidade
(tendéncia natural para exibir mais ou menos AP), isto €, a AP é vista tanto como uma
condicdo momentéanea que varia intraindividualmente no tempo, mas também como uma
capacidade natural, que varia interindividualmente (e.g., Brown & Ryan, 2003, Brown &
Ryan, 2007).

Vaérios autores (eg. Lawlor et al., 2014; Roeser & Zelazo, 2012) realcaram a
importancia de uma investigacdo mais aprofundada do constructo e medidas de AP no
desenvolvimento e bem-estar das criangas, realcando que existe uma lacuna em pesquisa
publicada que investigue a AP como traco no desenvolvimento infantil. Efetivamente,
poucos estudos com criangas exploraram os efeitos da AP sobre outros aspectos da
autoregulacdo para além da fungéo executiva e da regulacdo emocional, como a regulacéo

motivacional.
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Num estudo relativamente recente, Lawlor e colaboradores (2014) almejaram
responder a escassez de medidas de AP para criancas (Burke, 2010) e validaram com
sucesso uma medida de AP (MAAS-C) operacionalizada enquanto traco de
personalidade, para populacdes mais jovens (9-12 anos). Nesse processo, encontraram
evidéncias preliminares que indicam de que AP esta positivamente e significativamente
relacionada com a percepcao de autonomia em sala de aula e competéncia académica das

criangas.

Pelos motivos apresentados, consideramos que investigacdes na area educacional
que suportem uma relagéo positiva entre AP e as orienta¢cbes motivacionais de criangas
da faixa etaria dos 9 aos 12 anos (42 ao 6° ano de escolaridade) podem ser particularmente
pertinentes e promissoras, na medida em que existem evidéncias substanciais de declinios
na qualidade da motivacéo e ajustamento académico nos primeiros anos da adolescéncia
e do ensino béasico (Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles,
& Wigfield, 2002; Roeser, Eccles & Freedman-Doan, 1999; Ryan & Patrick, 2001).
Como tal, investigar nesta populacdo a relacdo entre a AP, o Estilo Motivacional, e as
Necessidades Psicoldgicas Basicas (autonomia, relacionamento e competéncia) assume-

se como um dos pontos centrais do presente trabalho.

Desta forma, o objetivo do presente estudo € investigar, junto de criancas da faixa
etaria entre 0s 9 e 12 anos (4°, 5° e 6° ano de escolaridade), a existéncia de uma relacéo
entre as seguintes variaveis: Atencao Plena, os Estilos Motivacionais , e a Satisfacdo das
Necessidades Psicoldgicas Basicas. Assim, as questdes de investigacao, a que se pretende

dar resposta sédo:

Q1: Sera que existe uma relacéo entre Atencdo Plena, Estilo Motivacional e a

Satisfacdo das Necessidades Psicoldgicas Basicas?

Caso se verifique efetivamente a existéncia de uma relacdo entre estas variaveis,
pretende-se ainda inferir sobre a natureza da interagdo entre estas variaveis. Como tal,

coloca-se a seguinte questao de investigacao:
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Q2: Sera que Atencdo Plena e a Satisfacdo das Necessidades Psicoldgicas
Basicas (VI’s) interagem significativamente na predicdo do Indice Relativo de
Autonomia (IRA - VD)?

Apesar do estado inicial da investigacao que relacionam estes contructos, a teoria
e evidéncias até ao momento (eg., Brown et al. 2007; Brown & Ryan, 2015; Lawlor et al.
2014; Rigby, Schultz & Ryan, 2014), permitem formular as seguintes hipoteses sobre a

natureza desta interaccao:

H3: A Atencdo Plena esté positivamente e significativamente relacionada com a

Regulacdo Auténoma.

H4: A Atencdo Plena est4 negativamente e significativamente relacionada com a

Regulacdo Controlada.

H5: A Atencdo Plena esté positivamente e significativamente relacionada com a
Satisfacdo das Necessidades Psicoldgicas Bésicas.

Para responder a Questdo 1 e a todas as hipdteses experimentais sera efetuado um
estudo relacional com um delineamento transversal, onde serdo recolhidos e
correlacionados os valores das variaveis quantitativas de AP traco, juntamente com 0s
indicadores representativos dos estilos motivacionais, operacionalizados em 4 variaveis
correspondentes as dimensbes de Regulacdo Autonoma (Motivacdo Intrinseca e
Regulacéo Identificada) e de Regulagéo Controlada (Regulagéo Introjectada e Regulacéo
Extrinseca) e com 3 variaveis que caracterizam a Satisfacdo das Necessidades

Psicoldgicas Basicas (Autonomia, Relacionamento e Competéncia).

De seguida, para responder a Questdo 2, sera efetuada uma analise de regressao
maultipla hierarquica tendo como variavel dependente a medida global de autoregulacao,
ou seja, o Indice Relativo de Autonomia (IRA); e como variaveis independentes a
Satisfagdo das Necessidades Psicologicas Basicas e a Atengdo Plena, controlando-se
também para eventuais efeitos das varidveis demogréaficas Ano de Escolaridade e Género.
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METODO

Participantes

A amostragem foi constituida de forma ndo-probalistica e por conveniéncia.
Participaram neste estudo, um total de 200 alunos do 4° (n=110), 5° (n=49) e 6° (n=41)
ano de escolaridade, de 5 Colégios privados diferentes. Destes 200 participantes, 90 foram
rapazes e 110 foram raparigas, com uma média de idades de 10,11 anos (DP= 1,062)
sendo que 0 minimo € 10 anos e 0 maximo 12 anos. Dos 200 alunos que responderam ao

questionario, 7 reportaram ja ter sofrido retencéo escolar.

Instrumentos

1. Necessidades Psicologicas Basicas

Para avaliar o nivel de satisfacdo das trés necessidades psicologicas basicas
(autonomia, competéncia e relacionamento), utilizou-se uma versdo adaptada a populacao
portuguesa elaborada por Mata e Peixoto, da escala Basic Psychological Need
Satisfaction and Frustration Scale (BPNSFS; Chen, et al., 2015). Esta escala foi
desenvolvida, incluindo uma configuracdo equilibrada entre itens de satisfacdo e
frustracdo, para avaliar a satisfacdo e frustracdo na vida em geral. Tem 24 itens, com uma
escala de resposta Likert de 5 pontos (1 — Nunca; 2 — Poucas vezes; 3 — Algumas vezes; 4
— Muitas vezes; 5 — Sempre;), avaliando as trés necessidades de competéncia (por
exemplo, "Na aula de (adaptado a cada caso) sinto-me confiante de que posso fazer as
coisas bem."; autonomia (por exemplo, "Nas aulas sinto uma sensacdo de escolha e
liberdade nas coisas que fago™); e relacionamento (por exemplo, "Na aula de sinto que as
pessoas com que me preocupo também se preocupam comigo™). Os procedimentos
analiticos de fatores de BPNSFS forneceram evidéncias da hipdtese de estrutura
multidimensional de 6 fatores, que discrimina entre os componentes de satisfagcdo e
frustracdo para cada das trés necessidades, com os itens sendo interpretados de forma
semelhante por participantes de diversas culturas. Na adaptacédo a esta escala, realizada
por Mata e Peixoto, os valores relativos a frustacdo de cada necessidade psicologica
bésica sdo invertidos e combinados com os da satisfacdo, resultando assim num Unico

valor. Em suma, a estrutura sugerida por estes autores compreende 3 fatores
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correspondentes a satisfacdo das necessidades psicologica bésicas (autonomia,

competéncia, relacionamento).

2. Estilo motivacional

Para avaliar o tipo de regulacdo motivacional face ao trabalho escolar, utilizou-se
uma versdo do Self Regulation Questionnaire — Academic (Ryan & Connell, 1989)
adaptada a populagdo portuguesa (Gomes, Monteiro, Mata, Peixoto, Santos, Sanches,
submitted). Esta € uma medida de autorrelato utilizada para avaliar diferencas individuais
nos estilos motivacionais ou na regulacdo comportamental relativamente ao trabalho
escolar, em criancas do 1° ciclo e do ensino bésico. O questionario é composto por 24
itens e pergunta ao individuo inquirido os motivos pelos quais apresenta determinado
comportamento (Porque é que faco os trabalhos de casa? Porque é que faco os
exercicios nas aulas? Porque é que tento responder as perguntas nas aulas?),
fornecendo varias razdes possiveis, pré-selecionadas de forma a representar quatro estilos
motivacionais diferentes — i.e., motivacdo intrinseca (e.g. Faco os trabalhos de casa
porque é divertido), regulacdo identificada (e.g., Faco os trabalhos de casa porque quero
perceber a matéria), regulacdo introjetada (e.g., Faco os trabalhos de casa porque me
vou sentir envergonhado(a) se néo os fizer) e regulacdo externa (e.g., Faco os trabalhos
de casa para néo ficar de castigo). Por este motivo, alguns dos itens mencionam o mesmo
tipo de regulacdo motivacional, mas referem-se a comportamentos diferentes (exemplo
para a motivacao intrinseca — “Faco 0s exercicios nas aulas porque é divertido ”’; “Faco
0s exercicios nas aulas porque gosto de os fazer ”). Os respondentes avaliam cada um
dos motivos fornecidos para executar o trabalho escolar, utilizando uma escala Likert de
cinco pontos, com as seguintes opcOes de resposta: 1 — Nunca; 2 — Poucas vezes; 3 —
Algumas vezes; 4 — Muitas vezes; 5 — Sempre; desta forma, valores mais altos indicam
maior grau de concordancia com o estilo motivacional ao qual o item se refere. O
questionario € assim composto por uma estrutura fatorial com quatro fatores, que
correspondem as quatro subescalas: regulagdo externa, regulacéo introjetada, regulacéo
identificada e motivacdo intrinseca. A analise fatorial original demonstrou niveis
moderados a altos de consisténcia interna através dos alphas de Cronbach para as quatro
subescalas, variando de 0,62 a 0,82 (Ryan & Connell, 1989). Na analise, podem ser
utilizadas as pontuac6es de cada subescala individualmente para aferir o nivel de cada
estilo motivacional, ou pode também ser utilizado o Indice Relativo de Autonomia (IRA)
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para obter um valor geral de autodeterminacdo dos comportamentos (niveis mais altos
correspondem a uma maior Regulacdo Auténoma). Para calcular o IRA, utiliza-se a
seguinte formula para combinar as pontuacfes das subescalas: (2 X Intrinseca +
Identificada) - (2 X Externa + Introjectada).

3. Atencdo Plena

Para avaliar a Atencdo Plena tracgo, utilizou-se a escala de Atencdo Plena para
criancas (MAAS-C; Lawlor et al. 2014) adaptada para a populagdo portuguesa por
Sampaio de Carvalho (2014), usada para avaliar a frequéncia dos estados conscientes ao
longo do tempo entre as criangas (e.g., “Fago as minhas atividades muito depressa e sem
prestar verdadeira atengdo ao que estou a fazer”). Esta escala é composta por 15 itens e
as criangas classificam as suas respostas utilizando uma escala Likert de 6 pontos, que
varia de 1 (Sempre) a 6 (Nunca). O estudo de Sampaio de Carvalho (2014) relatou uma
consisténcia interna aceitavel de 0,70 avaliada através do alfa de Cronbach. Os resultados
do estudo do modelo fatorial confirmat6rio da versdo em portugués indicaram que o0

melhor ajuste de modelo teve a mesma estrutura, mas com 10 itens a menos.

Procedimento

Na fase inicial desta investigacdo, 0s objetivos deste estudo e procedimentos de
recolha de dados foram explicados aos diretores e professores dos colégios e turmas
participantes, solicitando-se a sua colaboragdo. Apos ter sido obtida a autorizacdo dos
diretores do colégio e professores, solicitou-se a colaboracdo junto dos alunos,
explicando-se que a sua participacdo nesta investigacao € totalmente voluntéria e sendo-
Ihes entregue os consentimentos informados para os seus Encarregados de Educacao,
requisitando-se que os devolvessem devidamente assinados aproximadamente um més

mais tarde (indicando entre as respostas “Autorizo” ou “Nao autorizo”).

Foram agendadas juntamente com os professores 0s momentos para administracdo
dos questionarios. No dia da recolha dos dados, foi novamente reforgado junto dos alunos
o caracter voluntério da sua participacdo neste estudo, explicitando-se que ndo iriam

enfrentar nenhuma consequéncia negativa caso renunciassem a participar. Aos alunos
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que, simultaneamente, consentiram em participar voluntariamente na investigacao e que
possuiam consentimento parental para esse efeito, foi entregue o instrumento de
avaliacdo. Para os alunos sem consentimento parental ou que se recusaram a participar

no estudo, foi atribuida pelo seu professor uma tarefa independente.

A recolha de dados foi efetuada pelo primeiro autor deste estudo, numa Unica
sessdo com aproximadamente 25-minutos de duragdo. Foi explicada aos alunos a
estrutura do questionario e exemplificada a forma correta de proceder para responderem
aos itens. Foi reforcado o caracter anénimo e confidencial deste estudo junto dos alunos,
assegurando-lhes que ndo existiria forma de os identificar como autores e respondentes
dos respetivos questionarios e que s6 os investigadores iriam ter acesso aos questionarios
respondidos. Os alunos foram incentivados a responder 0 mais sinceramente possivel aos
itens do questionario e de acordo com a sua propria experiéncia, e também a expor
quaisquer davidas que lhes surgissem relativamente as questdes, itens ou estrutura do
questionario. Durante a sessdo, s6 para os alunos do 4° ano, todos os itens do questionario
foram lidos em voz alta aos alunos pelo investigador, aguardando-se que todos os alunos
respondessem ao item em questdo antes de se avancar para o item seguinte. No final,
pediu-se a todos os alunos que fizessem uma revisdo rapida dos seus questionarios com

0 objetivo de confirmar se ndo se tinham esquecido de responder a alguma das questoes.
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RESULTADOS

l. QUALIDADES PSICOMETRICAS DAS ESCALAS

Os resultados aqui apresentados tém o objectivo de descrever a analise as
propriedades psicométricas das medidas utilizadas neste estudo. Para o efeito foi utilizado
o0 software IBM SPSS STATISTICS (versao 25).

Para avaliar a validade fatorial realizaram-se Anélises Fatoriais Exploratérias
(AFE) com extracdo pelas componentes principais seguida de rotacdo varimax. Para a
realizacdo das AFEs teve-se em consideracdo o teste critério Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO), considerando-se adequados os valores iguais ou superiories a 0,7 (Hill & Hill,
2002; Maroco, 2010; Pestana & Gageiro, 2014), e o teste de esfericidade de Bartlett,
considerando-se os valores significativos (p <.05). A analise de componentes principais
efectuada aos itens seguiu o critério de retencdo de itens cujos valores proprios
(eigenvalues) fossem superiores a 1 e uma variancia total explicada superior a 60%
(Maroco, 2010). O processo de correspondéncia entre as cargas factoriais dos itens e 0s
factores, foi feito tendo por base o critério de exclusdo de itens cujas cargas factoriais se
encontrassem entre -.4 e .4, tendo em conta que estes itens sdo responsaveis por menos
de 9% da variancia e, por isso, segundo Bryman e Cramer (2003) serdo menos

importantes.

A sensibilidade da medida foi avaliada tendo em conta as medidas de forma e a
violacdo ou ndo da curva da distribuicdo normal. Assim, considerou-se que uma medida
é sensivel se os valores correspondentes ao coeficiente de assimetria se encontrassem
entre -3 e 3 e os valores referentes ao coeficiente de curtose estivessem contidos no
intervalo de -7 a 7 (Kline, 2004; Brown, 2006; Maroco, 2010).

Para avaliar a consisténcia interna das dimensdes, foi efetuada a analise do alfa de
cronbach, que deve ser igual ou superior a ,7 para que a medida seja fiavel (Maroco &
Garcia-Marques, 2006).

27



1. Escala de avaliacdo da Satisfacdo das Necessidades Psicoldgicas Basicas

Foram realizadas trés analises factoriais exploratorias sobre as respostas aos itens
da medida em estudo. A dltima andlise, que é a que aqui se apresenta, permitiu constatar
um bom valor de KMO (KMO = .829). Por sua vez, o teste da esfericidade de Bartlett
apresentou um valor de 968.693 (df = 153; p < .001), concluindo-se, por isso, que as
variaveis se correlacionam significativamente (Maroco, 2010). Foram eliminados os itens
1,3,4,6,7,9, 10, 12, 15, 17, 20 sucessivamente e por esta ordem por estarem a saturar

em mais do que um factor simultaneamente.

Foram retidos trés factores com os seguintes valores préprios: 3.886, 1.517 € 1.030
respectivamente, responsaveis por explicar cumulativamente 58.216% da variancia total
da escala de acordo com o critério de Keiser-Guttman. Como pode ser observado na
Tabela 1, a analise foi forcada a trés factores, optando por se manter a estrutura sugerida
pelos autores e revelando-se esta adequada, embora com algumas transgressoes,
nomeadamente a variancia total explicada ser ligeiramente inferior a 60% e a opgéo de
ndo se manterem todos os factores com valores préprios superiores a 1, uma vez, que se

prejudica a consisténcia interna da escala e respectivos factores.

Tabela 1

Analise dos componentes principais da escala de satistacdo das necessidades psicoldgicas bésicas

Fator 1 Fator 2 Fator 3

NPB8_AUT - Nas aulas sinto-me obrigado a fazer muitas coisas ,763
que eu ndo escolheria fazer.

NPB18_AUT - Nas aulas as minhas ,760
atividades diarias parecem uma lista de

obrigacdes.

NPB13_AUT - Nas aulas sinto-me ,709
pressionado para fazer demasiadas

coisas.

NPB2_AUT - Nas aulas, sinto que faco a ,706
maioria das coisas porque “tenho de

Sfazer”.

NPB11_COMP - Nas aulas sinto-me ,760
competente naquilo que faco
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NPB16_COMP - Nas aulas sinto-me capaz 734

de alcancar os meus objetivos.

NPB5_COMP - Nas aulas sinto-me ,670

confiante de que consigo fazer as coisas

bem.

NPB19_COMP - Nas aulas sinto que ,646

consigo completar tarefas dificeis com

sucesso.

NPB9_REL - Nas aulas sinto uma ligacdo 787
com as pessoas que se preocupam

comigo, e com quem eu também me

preocupo.

NPB14_REL - Nas aulas sinto-me 743
proximo e ligado a pessoas que séo

importantes para mim.

NPB3_REL - Nas aulas sinto que as ,700
pessoas de quem eu gosto também

gostam de mim.

A anélise da consisténcia interna permite verificar uma fiabilidade aceitavel nas
medidas obtidas a partir das dimensdes desta escala. No quadro 1 apresentamos os valores

respectivos a analise da consisténcia interna das variaveis em estudo.

Tabela 2

Andlise e classificacdo da consisténcia interna dos fatores da Escala de Satisfacdo de Necessidades

Psicoldgicas Bésica

Factores Itens Alfa de Chronbach Classificacdo
1. AUTONOMIA 2,8,13,18 0.757 Aceitavel
2. COMPETENCIA 5,11, 16, 19 0.739 Aceitavel
3. RELACIONAMENTO 3,9,14 0. 670 Baixa

Apesar das modificagdes consequentes da analise, considera-se que a estrutura
anteriormente apresentada evidencia um significado psicoldgico compreensivel.
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Para este caso particular garante-se a sensibilidade da medida, dado que, ndo se
verificam violacg@es a curva da distribui¢do normal, note-se -0.857 < SK <0.523 e -
1.308 < K < 0.063.

2. Escala de Atencéo Plena

Realizaram-se duas andlises factoriais exploratdrias sobre as respostas aos itens
da medida de AP. A ltima analise, que € a que aqui se apresenta, permitiu constatar que
o0 valor de KMO pode ser considerado bom (KMO = 0.884). Por sua vez, o teste da
esfericidade de Bartlett apresentou um valor de 682.210 (df = 78; p < 0.001), concluindo-
se, por isso, que as variaveis se correlacionam significativamente. Foram eliminados 0s
itens 1 e 5 sucessivamente e por esta ordem, por estarem a saturar em mais do que um

factor simultaneamente.

Em suma, foi retido apenas um factor, mantendo-se a estrutura original da escala,
cujo valor préprio € 4.669 responsavel por explicar apenas 35.918% da variancia total da
escala de acordo com o critério de Keiser-Guttman.

Tabela 3

Analise dos componentes principais da escala de Atencao Plena

Fator 1
Mindf2 - Eu parto ou entorno coisas por falta de cuidado, por ndo prestar 544
atencdo, ou por estar a pensar noutra coisa.
Mindf3 - Acho dificil manter-me concentrado(a) nas coisas no momento ,567
em que elas estdo a acontecer.
Mindf4 - Costumo andar depressa para chegar aos sitios onde quero ir e ,505
vou sem prestar aten¢do ao que estou a pensar ou a sentir durante o
caminho.
Mindfé - Quando me dizem o nome de uma pessoa pela primeira vez, ,522
esquego 0 nome muito depressa.
Mindf7 - Parece que fago as coisas de forma “automdtica”, sem estar ,678
realmente atento ao que estou a fazer.
Mindf8 - Faco as minhas atividades muito depressa e sem prestar ,634
verdadeira atencdo ao que estou a fazer.
Mindf9 - Fico tdo concentrado(a) em atingir um objectivo que nem dou 477

conta das coisas que estou a fazer para o alcancar.
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Mindf10 - Faco o meu trabalho ou as minhas tarefas de forma ,703
automatica, sem pensar no que estou a fazer.

Mindf11 - Dou por mim a ouvir alguém sem prestar muita atengéo e a ,699
fazer outras coisas ao mesmo tempo.

Mindf12 - Depois de entrar numa sala pergunto-me “o que é que vim aqui ,614
fazer?”.

Mindf13 - N&o consigo parar de pensar no passado ou no futuro. ,469
Mindf14 - Dou por mim a fazer coisas sem prestar atencao. 791
Mindf15 - Quando estou a lanchar ndo dou conta (ndo tenho consciéncia) 479

de que estou a comer.

A andlise da consisténcia interna permitiu constatar uma consisténcia interna
considerada boa: .843. Relativamente a sensibilidade da medida da Atencdo Plena,
garante-se a sua sensibilidade, dado que, ndo se verificam violagBes a curva da
distribuicdo normal, note-se -1.599 < SK < -0.004 e -1.315 < K < 1.465 (Kline, 2004;
Brown, 2006; Maroco, 2010).

3. Questionario de Autorregulacéo

Realizaram-se cinco andlises factoriais exploratorias sobre as respostas aos itens
da medida em estudo. A Gltima analise, que é a que aqui se apresenta, permitiu constatar
que o valor de KMO é considerado bom (KMO = .855). Por sua vez, o teste da
esfericidade de Bartlett apresenta um valor de 2052.936 (df = 190; p < .001), concluindo-
se, por isso, que as variaveis se correlacionam significativamente. Foram eliminados os
itens 20, 2, 12 e 21 sucessivamente e por esta ordem, por estarem a saturar em mais do

gue um factor simultaneamente.

Em suma, foram retidos quatro factores com os seguintes valores préprios: 6.052,
3.845, 1.1654 e 1.198 responsaveis por explicar cumulativamente 63.750% da variancia
total da escala de acordo com o critério de Keiser-Guttman. A presente analise é
igualmente confirmada pela técnica scree plot (também conhecida como critério de
Cattel) que consiste na representacéo grafica dos valores e do declive da curva (Maroco,

2010) e pelo método PCA Monte Carlo para analise paralela que recomenda a retengdo
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dos factores cujos valores proprios sejam inferiores aos indicados pela aplicagéo (Pallant,
2018).

Tabela 4

Analise dos componentes principais do Questionario de Autoregulacao

Fator

pftc3_INTRI_3 - Faco os trabalhos de casa porque é divertido ,856

pftc7_INTRIS_7 - Faco os trabalhos de casa porque gosto de 0s ,831

fazer.

pfea5_INTRIS_13 - Faco 0s exercicios nas aulas porque é ,842

divertido

pfea7_INTRIS_15 - Faco 0s exercicios nas aulas porque gosto dos ,814

trabalhos que 14 se fazem.

ptrpa3_INTRI_19 - Tento responder as perguntas nas aulas ,766

porgue gosto da matéria.

ptrpa6_INTRI_22 - Tento responder as perguntas nas aulas 736

porque é divertido.

pftc5_IND_5 - Faco 0s trabalhos de casa porque quero perceber ,664

a matéria

pftc8_IND_8 - Fago os trabalhos de casa porque é importante ,684

para mim fazé-los.

pfea3_IND_11 - Fago os exercicios nas aulas porque é 712
importante aprender coisas novas.

pfea8_IND_16 - Fago o0s exercicios nas aulas porque é 745
importante para mim ter boas notas.

ptrpa7_IND_23 - Tento responder as perguntas nas aulas porque ,630

é importante para mim tentar responder.

pftc1_INTROJ_1 - Faco os trabalhos de casa porque quero que ,513
o(a) meu(minha) professor(a) pense que sou bom(boa)

pfea2_INTROJ_10 - Fago 0s exercicios nas aulas porque quero ,706
que o(a) professor(a) pense que sou bom(boa) aluno(a).

ptrpal_INTROJ_17 - Tento responder as perguntas nas aulas 817
porgue quero que os meus colegas pensem que sou inteligente.

ptrpa2_INTROJ_18 - Tento responder as perguntas nas aulas para 724
me sentir melhor que 0s outros.

ptrpa8_EXT_24 - Tento responder as perguntas nas aulas para ,820
receber elogios do(a) professor(a).

pftc4_INTROJ_4 - Faco os trabalhos de casa porque me vou ,613
sentir envergonhado(a) se néo os fizer.
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pftc6_EXT_6 - Faco os trabalhos de casa para néo ficar de ,790

castigo.

pfeal_EXT_9 - Faco os exercicios nas aulas para que o(a) ,780
professor(a) ndo ralhe comigo.

pfea6_EXT_14 - Faco os trabalhos de casa para nao ficar de ,610
castigo.

A andlise da consisténcia interna permite constatar valores, para o Alfa de
Cronbach, variando entre o aceitavel e o elevado (Maroco & Garcia-Marques, 2006).

Tabela 5

Analise e classificacdo da consisténcia interna dos fatores do Questionério de Autoregulacdo

Fatores Items Alfa de Chronbach Classificacdo
1. INTRINSECA 3,7,13, 15,19, 22 0.916 Elevado
2. INTROJECTADA 1,10,17,18,24 0.809 Bom
3. IDENTIFICADA 5,8, 11, 16, 23 0.811 Bom
4. EXTRINCECA 4,6,9, 14 0.745 Aceitével

Apesar das modificacGes consequentes da analise, considera-se que a estrutura

anteriormente apresentada evidencia um significado psicolégico compreensivel.

Para este caso particular garante-se a sensibilidade da medida, dado que, ndo se
verificam violagGes a curva da distribui¢cdo normal, note-se -2.034 < SK < 1.518 e -1.562
<K<4411.
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1. ANALISE DAS RELACOES ENTRE AS VARIAVEIS EM ESTUDO

Tendo em conta que as varidveis em estudo sdo ambas pelo menos intervalares e
sendo o objectivo desta analise o de verificar a sua associacgao, recorreu-se ao coeficiente

de correlacédo de Pearson.

1. Relacdo entre a Auto-Regulacéo e as Necessidades Psicologicas Basicas

A analise da Tabela 5 permite concluir que as variaveis se encontram associadas
significativamente (p < .05), excepto nas relagcdes entre a regulacdo introjectada com

o relacionamento e com a competéncia (p > 0.05).

Verifica-se que nas associacBes entre a variavel indice Relativo de Autonomia
(IRA) com a Satisfagdo das Necessidades Psicoldgicas Basicas, a correlacdo é
positiva e forte com a autonomia e competéncia (r = .658; r = .530), e positiva
moderada no caso do relacionamento (r = .336). Estes resultados indicam que,
tendencialmente, um aumento na satisfacdo das trés necessidades psicologicas

basicas, conduz a um aumento no IRA.

Relativamente as relagdes entre os diferentes estilos motivacionais e a satisfagdo
das necessidades psicoldgicas basicas, observa-se que (1) a associacdo entre a
motivacgdo intrinseca com a autonomia é significativa e forte (r =.520); (2) que as
associacOes entre a motivacdo intrinseca com o relacionamento e com a competéncia
sdo positivas e moderadas (r = .244; r = .406); (3) e que nas associacdes entre
regulacdo identificada com o relacionamento, autonomia e competéncia as
correlagfes sdo também positivas e moderadas (r = .244; r = .406; r = .252; r = .445;
r = .491). Para todos os casos supramencionados, a dire¢do positiva da correlagéo
indica que o aumento de uma dessas variaveis tém associado um aumento na outra,
ou seja, quando a satisfacdo das necessidades psicologicas basicas (autonomia,
competéncia, relacionamento) é maior, os valores da motivacdo intriseca e da

regulacéo identificada, tendem também a ser mais elevados.
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Por outro lado, a regulacdo extrinseca relaciona-se negativamente e
moderadamente com o relacionamento, com a autonomia e com a competéncia,
indicando que 0 aumento na satisfacdo dessas trés necesssidades psicoldgicas basicas,
estd associado a uma reducdo no estilo de regulacdo extriseca (r = -.204; r = -.255; r
= -0.496; r = -.381). E também o caso na relacdo entre regulagio introjectada e

autonomia (r = -.204)

Tabela 6

Correlagdes entre 0 IRA e os Estilos Motivacionais

RELACIONAMENTO AUTONOMIA COMPETENCIA

IRA 336" .658™ 530"
INTRINSECA 244" 520" 406™
INTROJECTADA -.133 -.204™ -.124
IDENTIFICADA 252" 445™ 491™
EXTRINSECA -.255™ -.496™ -.381"

2. Relacao entre Atencéo Plena e Necessidades Psicologicas Bésicas

A analise da Tabela 6, permite verificar como a Satisfacdo das Necessidades
Psicologicas Basicas - autonomia, relacionamento e competéncia — esti associada
positivamente e de forma significativa (p < .05), & atencdo plena. Estes resultados
indicam que quando a atencdo plena aumenta, a satisfacdo dessas trés necessidades
psicologicas basicas tende também a aumentar. Particularmente, no caso da relagdo
entre atencdo plena com a autonomia podemos verificar como esta € uma associacao
forte (r =.602), sendo mais fraca nas relagdes entre atencdo plena com a competéncia
e com o relacionamento (r =.314; r = .478).
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Tabela 7

Correlag0es entre a Atencao Plena e Necessidades Psicoldgicas Basicas

RELACIONAMENTO AUTONOMIA  COMPETENCIA

ATENCAO PLENA ,314" ,602" 478"

Nota. IRA: indice Relativo de Autonomia. **. p< .01

3. Atencédo Plena e Auto-Regulacéo

A analise da Tabela 6 permite concluir que todas as varidveis se encontram
significativamente associadas (p < .05). Sublinha-se a relacdo entre as variaveis
atencdo plena e o IRA por ser positiva e forte, o que significa que um aumento na
atencdo plena tende a reflectir-se num aumento linear do IRA (r =.654). Por contraste,
destaca-se também a relacdo entre as variaveis atencao plena e regulacdo extrinseca
por ser negativa e forte, indicando que, quando o valor de uma dessas variaveis
aumenta, a outra tende a diminuir (r = -.504). Verificam-se também rela¢Ges positivas
moderadas da aten¢do plena com a motivacao intrinseca (r = 0.480 e da atencéo plena
com a regulacdo identificada (r = .445), o que indica que quando a motivacao intriseca
e a regulacdo identificada apresentam valores médios mais elevados, a atencédo plena
tende a apresentar também. Por fim, verifica-se uma relagdo negativa moderada entre
a atencdo plena e a regulagéo introjectada, apontando que quando a atencdo plena

aumenta, a regulacdo introjectada diminui (r = -.266).

Tabela 8

Correlagdes entre a Atencéo Plena, IRA e Estilos Motivacionais

IRA_ INTRINSECA IDENTIFICADA INTROJECTADA EXTRINSECA

ATENCAO PLENA ,654" ,480™ ,445” -,266" -,504"

Nota. **. p< .01
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I11. ANALISE DE REGRESSAO HIERARQUICA NO INDICE RELATIVO DE
AUTONOMIA

Como pode ser observado na Tabela 7 da regresséo linear maltipla, no Bloco
1, o ano de escolaridade e o género explicam, de forma ndo significativa, apenas
1,5% da variancia no Indice Relativo de Autonomia (IRA). Quando a satisfacio das
trés necessidades psicologicas basicas — autonomia, competéncia, relacionamento —,
séo inseridas no bloco 2, regista-se um aumento significativo de 49% na variancia
explicada, perfazendo um total de 50% na variancia explicada por este modelo.
Contudo, das trés variaveis inseridas no Bloco 2, apenas a autonomia e a competéncia
séo preditores significativos do IRA. No ultimo passo, ao ser inserida a atencéo plena
no Bloco 3, a variancia explicada aumentou significativamente em 6,6%. Quando
inserida no modelo, esta variavel assume-se como o preditor mais substancial face ao
IRA, vindo partilhar alguma da capacidade preditora de todas as outras variaveis,
exceptuando o ano de escolaridade. Em suma, o modelo final, composto por todas as
variaveis, é responsavel por explicar 57% da variancia total no IRA, tendo como
preditores mais significativos a atencdo plena, seguido de perto pela autonomia, e
ainda pela competéncia, embora de forma estatisticamente menos significativa que 0s

outros dois preditores.

Tabela 9

Regressao Hiérarquica no Indice Relativo de Autonomia

Bloco 1 Bloco 2 Bloco 3
Preditores B B B
Ano escolaridade -031 051 054
- - * -
Género ,119 117 ,076
Autonomia 467 343
%% *
Competéncia 1259 143
. ,066 ,013
Relacionamento
Kk
Atencao Plena 363
R .015 .504 .570
F 1.546 39.498 42.723
.489** .066**

AR?
Nota. N=200. * p<.05. **p<.001
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DISCUSSAO

Apesar do aumuento significativo em intervencdes relacionadas com a AP em
contextos educativos, a literatura e investigacao nesta area estd ainda a dar os primeiros
passos (Greenberg & Harris, 2012; Roeser, 2014). A andlise da literatura efetuada,
demonstrou que a maioria dos estudos nestes contextos sdo baseados em intervengoes e
utilizam medidas indiretas como o funcionamento executivo ou a regulacdo emocional,
para aferir o impacto da pratica de AP nas criancgas (e.g., Kaunhoven & Dorjee, 2017).
Deste modo, ndo é possivel determinar com algum grau de certeza se o fendmeno da AP
enquanto constructo singular, esta efetivamente relacionado com beneficios para
aprendizagem e bem estar das criancas no meio escolar (e.g., Schonert-Reichl et al. 2015;
Zoogman, Goldberg, Hoyt, & Miller, 2014). Segundo diversos autores, um dos motivos,
pelo qual a maioria das investigagdes com criangas utilizam medidas indiretas para avaliar
0 impacto da AP, deve-se a uma evidente lacuna em medidas validas para avaliar

diretamente os niveis de AP para estas populacgdes (e.g., Burke, 2010).

Neste espirito, um dos objetivos do presente estudo foi examinar as propriedades
psicométricas das trés medidas aqui utilizadas com uma populacéo de criangas de do 4°
ao 6° ano de escolaridade Relativamente a escala de Atencdo Plena, os resultados
apresentam evidéncias de que este € um instrumento psicométrico adequado para medir
0 constructo de Atencdo Plena traco com esta populagdo. Em particular, a AFE retornou
uma estrutura fatorial unidimensional adequada com menos 2 items, replicando assim
investigacOes anteriores sobre este instrumento em amostras com adultos e criancas, que
reportaram a unidimensionalidade da medida (por exemplo, Brown & Ryan 2003; Lawlor
et al., 2014). Contudo, a versdo aqui em andlise, é consituida por 8 itens a mais,
relativamente a adaptacdo da escala para a populagédo portuguesa efetuada por Sampaio
de Carvalho (2014). O teste de confiabilidade para esta adaptacdo da escala revelou

elevada consisténcia interna.

No que respeita a escala de Satisfagdo das Necessidades Psicoldgicas Basicas,
adaptada por Mata e Peixoto da escala BPNSFS (Chen, et al., 2015), os resultados
apresentam qualidades psicométricas boas. A estrutura com trés factores sugerida pelos
autores revelou-se boa mas com 11 itens a menos. Os factores obtidos correspondem aos

niveis de satisfacdo relativos a cada necessidade psicoldgica basica (autonomia,
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competéncia e relacionamento), a analise da consisténcia interna revelou niveis

adequados para as trés subescalas.

Finalmente, relativamente a escala de Autoregulacdo motivacional, obteve-se uma
estrutura fatorial com quatro fatores, que correspondem as quatro subescalas, regulacdo
externa, regulacdo introjetada, regulacdo identificada e motivagdo intrinseca. Esta
estrutura esta de acordo com a encontrada noutras investigacdes que utilizam esta medida
(e.g., Ryan & Connell, 1989; Williams, Grow, Freedman, Ryan, & Deci, 1996). A anélise
fatorial demonstrou niveis moderados a elevados de consisténcia interna para estas quatro

subescalas.

Em suma considera-se que todas estas medidas apresentam um significado
psicoldgico adequado para 0s objectivos do presente estudo e para a sua utilizacdo em
futuras investigacGes com esta populacdo. Particularmente no caso da escala de Atengéo
Plena este fato é bastante pertinente na medida em que, tal como foi anteriormente
mencionado, existe uma lacuna em medidas de AP para populacdes de faixas etarias
semelhantes as deste estudo (Burke, 2010; Lawlor et al., 2014). Como tal, estes
resultados, vém reforcar a adequabilidade desta medida em populagdes de lingua

portuguesa, no seguimento do trabalho efetuado por Sampaio de Carvalho (2016).

Um dos objectivos principais do presente estudo, foi examinar a associagao entre
o Estilo Motivacional, a Satisfacdo das Necessidades Psicoldgicas Bésicas, e a AP.

Como tal, comecou-se por analisar as relacdes entre os dois pressupostos centrais
da TAD, nomeadamente, a satisfacdo das necessidades psicologicas basicas dos alunos
nas aulas e o seu estilo motivacional face ao trabalho académico. Os resultados das
correlagfes indicam que, globalmente, uma regulagdo mais autdnoma est4 associada a
niveis mais elevados de satisfagdo das trés necessidades psicoldgicas basicas, esta relacdo
é mais forte no caso da sua relacdo com a satisfagdo da autonomia e da competéncia, do
que com o relacionamento, embora sempre de forma significativa. Foi demonstrado que
os alunos com estilos motivacionais de maior regulagdo autonoma (regulacao identificada
e motivacdo intrinseca) apresentam niveis mais elevados de satisfagdo de todas estas
necessidades psicologicas. A associacao foi especialmente evidente na relagdo entre um
estilo motivacional totalmente intrinseco e a satisfacdo da necessidade de autonomia nas
aulas. Por contraste, os estilos motivacionais com uma regulagdo mais controlada

(regulacdo introjectada e regulagdo extrinseca), foram associados a menor satisfacéo de
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todas as necessidades psicologicas basicas. Estes resultados, corroboram as nossas duas
primeiras hipoteses de que a regulagdo autbnoma esta positivamente e significativamente
relacionada com a satisfacdo das necessidades psicologicas basicas; e que a regulacéo
controlada esta negativamente e significativamente relacionada com a satisfacdo das

necessidades psicologicas basicas.

Estes resultados estdo de acordo com os pressupostos defendidos pela TAD, de
que a regulacdo auténoma e a controlada sdo duas qualidades distintas da motivacéo,
naturalmente contrarias entre si (e.g., Deci, Koestner, & Ryan, 1999) e que a satisfacao
das necessidades psicoldgicas béasicas pelo contexto social leva a uma maior regulacdo
autonoma (Deci & Ryan, 2000). No sentido do que foi aqui evidenciado, varios autores
defendem uma associacgdo entre os alunos mais regulados autonomamente regulados e a
satisfacdo das suas necessidades psicoldgicas basicas pelos ambientes educativos onde se
inserem (e.g., Deci, Vallerand, Pelletier, & Ryan, 1991; Guay, Lessard & Dubois, 2016).
Os resultados deste estudo, estdo de acordo com diversos estudos que demonstram que 0s
alunos tendem a regular-se de forma mais autonoma, quando sentem que podem
autodeterminar a realizacdo do trabalho nas aulas, quando sentem que sdo capazes de
antigir os seus objectivos com eficicia e quando sentem que as suas opinides e interesses
sdo valorizados pelos outros elementos do seu contexto escolar. Pelo contrario, os alunos
que tendem a apresentar maior regulacao controlada, percepcionam os trabalhos escolares
como uma imposicdo externa e de interesse reduzido para o préprio, sentem que nao sdo
competentes o sucifiente para alcancar os seus objectivos e experienciam maior excluséo

do seu meio social. (e.g., Reeve, 2006; Reeve & Jang, 2006).

De seguida analisou-se a relagéo entre a AP e o estilo motivacional dos alunos
face ao trabalho académico. As correlagdes entre estas variaveis indicaram que tanto a
regulacao autdnoma no geral, como também os estilos motivacionais de maior autonomia
em particular, se encontram positivamente associados com a AP dos alunos. Por
contraste, verificou-se que os tipos de regulagdo mais controlada estdo associados a
alunos com menos AP, especialmente a regulacdo extrinseca. Desta forma, corroboramos
a nossa terceira hipotese de que a Atencao Plena esta positivamente e significativamente
relacionada com a Regulagdo Autbnoma e também a quarta hipotese de que A Atencéo
Plena esta negativamente e significativamente relacionada com a Regulagdo Controlada.
Estes resultados vao de acordo a teoria dentro da TAD (e.g., Brown e Ryan, 2015) que,

por um lado, associam a consciéncia reflexiva e a atencéo receptiva as experiéncias do
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momento, que caracterizam a AP, com a capacidade dos individuos em regular o seu
comportamento de forma mais autbnoma; e que, por outro, associam a AP a uma reducao
na susceptibilidade dos individuos a contingéncias externas, que podem vir a minar a sua

regulacdo autbnoma e a aumentar a controlada.

As correlagdes entre a Atencdo Plena e a satisfagdo das necessidades psicoldgicas
por autonomia, relacionamento e competéncia demonstraram que maiores niveis de AP
estdo significativamente associados a maior satisfacdo de todas estas necessidades, mas
em especial com a autonomia. Desta forma corroboramos a nossa quinta e Ultima
hipotese, de que a atengdo Plena esta positivamente e significativamente relacionada
com a Satisfacdo das Necessidades Psicoldgicas Béasicas. Estes resultados estdo de
acordo com o estudo de Brown e Ryan (2003) e de Lawlor e colaboradores (2014), que
demonstraram como a AP esta positivamente relacionada com as trés necessidades
psicoldgicas bésicas, tendo inclusive sido reportados niveis mais elevados de
correspodéncia com a necessidade por autonomia. A AP pode contribuir diretamente para
potencializar maiores oportunidades de satisfacdo da necessidade psicoldgica basica de
competéncia nos alunos, reduzindo o seu envolvimento egdico com o feedback que lhe
esta ser transmitido e tornando-0s mais receptivos a informacdo que pode ser utilizada
para potenciar o seu crescimento e melhoria. No caso da promoc¢do da necessidade
psicolégica dos alunos por autonomia, maiores niveis de AP podem atenuar o
enviesamento nas suas percep¢des suscitado pelas defesas do ego ao proteger o seu
autoconceito em situacfes frustradoras da autonomia, que contrasta com a satisfagdo
desta necessidade. No relacionamento, a AP pode proporcionar relacdes mais
significativas no meio escolar dos alunos, na medida em que ao estarem mais conscientes,
receptivos e presentes nas suas interacdes, e ao permanecerem flexiveis e abertos as
opinides dos outros, comunicam melhor as suas préprias opinides e possibilitam que estas

sejam melhor entendidas e valorizadas (Rigby, Schultz & Ryan, 2014).

Por Gltimo, com o objectivo de perceber se a Satisfacdo das Necessidades
Psicologicas Basicas e a Atengdo Plena interagem de forma significativa para prever
alteracdes na qualidade da regulacdo motivacional dos alunos, realizou-se uma analise
de regressao hiérarquica. Os resultados apoiam 0 modelo defendido pela TAD, mostrando
um impacto signicativo da satisfacdo das necessidades psicoldgicas basicas, em contribuir
para uma maior regulacdo autdbnoma, mesmo controlando para variaveis demograficas

como o geénero e 0 ano de escolaridade (Deci & Ryan, 2008). Ao ser adicionada a AP ao
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modelo, verificou-se um impacto significativo deste constructo, interagindo com a
satisfacdo das necessidades psicoldgicas bésicas para contribuir para uma maior
regulacdo autonoma. Efetivamente, no modelo final, a AP e a satisfacdo da necessidade
basica de autonomia, apareceram como maiores preditores de uma regulacdo mais
autonoma. Estes resultados apoiam o pressuposto de que a regulacdo autbnoma nos
alunos € um contructo multidimensional que envolve uma relagdo com vérios factores
sociais, tal como a satisfagdo das necessidades psicoldgicas basicas pelo contexto escolar
(Guay et al., 2016), mas também com fatores internos do aluno, como a AP (Brown &
Ryan, 2015). Efetivamente, embora os resultados suportem a premissa de que estes apoios
sdo por si s6 significativos em prever uma regulacdo mais autbnoma nos alunos, ficou
demonstrado que podem também interagir significativamente entre si contribuindo
mutuamente para este tipo de regulacdo. O tipo de acdo mais consciente e intencional,
que caracteriza a AP, permite aos alunos ndo sé realizarem uma ac¢do mais auténtica e
harmonioza com o self, mas também possibilita a que consigam descontruir os efeitos do
condicionamento e contigéncias externas no seu comportamento (Brown & Ryan, 2015).
Assim, estes resultados indicam que a AP pode acrescentar ao potencial que a satisfacdo
das necessidades psicoldgicas basicas tem em explicar uma regulacdo mais autbnoma nos
alunos, devendo por isso ser igualmente considerada enquanto fator promotor deste tipo

de regulacéo.

Em suma, este estudo vém reforcar o pressuposto de que AP é um atributo da
personalidade singular, variando de crianga para crianca (Brown et al., 2007;), que esta
relacionado a varios indicadores positivos do sucesso e adaptacdo escolar, tais como as
necessidades psicoldgicas basicas (e.g., Hardre & Reeve, 2003; Niemiec & Ryan, 2009).
Foi também destacado o seu papel benéfico em contribuir para uma autoregulagdo mais
autonoma dos alunos no seu quotidiano escolar, o que em ultima analise, sequndo a TAD,
ird beneficiar uma aprendizagem mais significativa, entre outros resultados positivos
(Guay, Ratelle & Chanal, 2008). Consideramos, que desta forma a presente investigacao
contribuiu decisivamente para avangar o conhecimento relativo ao impacto da AP em
contextos educativos, e também em suportar a adequacéo da escala de AP aqui utilizada
para a investigacdo nesta area e para esta populacao. Pretendemos desta forma, responder
a uma necessidade apontada por varios autores (e.g., Roeser & Zelazo, 2012; Lawlor et
al., 2014), e ajudar a que as intervencgdes e investigaces futuras relativas a AP em

contextos educativos, particularmente em Portugal, disponham de uma base empirica e
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conceptual que lhes permita compreender melhor a expressdo deste atributo, orientando

assim melhor a sua implementacéo.

CONCLUSAO

Consideramos que este estudo cumpriu com todos 0s objectivos a que se propds.
O primeiro objectivo foi o de verificar as qualidades psicométricas de um intrumento que
pretende avaliar a Atencdo Plena enquanto atributo de personalidade em criancas da faixa
etaria entre 0s 9 e 0s 12 anos, os resultados aqui apresentados, revelaram que este é uma
medida com qualidades psicométricas adequadas. Outro objectivo foi o de verificar as
relagdes entre a Autorregulacdo Motivacional dos alunos face ao seu trabalho escolar, a
Satisfacdo das suas Necessidades Psicoldgicas Basicas (autonomia, relacionamento,
competéncia) nas aulas, e a qualidade da Atencdo Plena enquanto traco da sua
personalidade. Neste ponto, de acordo com o que foi previsto hipoteticamente, 0s
resultados demonstraram como a Atencao Plena esta positivamente relacionada tanto com
uma regulacdo mais auténoma, como também com a satisfacdo das necessidades
psicoldgicas basicas. Além disso, este estudo cumpriu também o objectivo proposto de
verificar se a satisfacdo das necessidades psicolégicas basicas e os niveis de Atencdo
Plena, podem interagir significativamente em prever uma maior regulacdo autonoma.
Aqui, foi demonstrado para esta populacdo, que efetivamente tanto a satisfacdo das
necessidades psicologicas béasicas como a Atencdo Plena, contribuem de forma

significativa para os niveis de regulacéo autbnoma dos alunos.

Antes de se abordar as eventuais implicacBes préaticas deste estudo, cumpre
mencionar algumas limitacbes aqui encontradas, e como podem ser colmatadas em
investigagOes futuras. Nomeadamente, o fato de a amostra aqui utilizada ser constituida
somente por alunos oriundos de colégios privados em Lisboa. Como tal, para aumentar a
validade externa deste estudo, seria desejavel ndo s6 um tamanho de amostra maior, como
também, uma amostra que incluisse participantes de ambientes etnicamente e socio-
demogréaficamente mais diversos, como por exemplo de escolas publicas. Além disso,
estes resultados, embora significativos, ndo podem ser utilizados para deduzir uma
relacdo de causalidade entre nenhuma das variaveis em estudo, podem quanto muito,
verificar padrdes de relacionamento e de interacdo entre estas variaveis (Abbad & Torres,

2002). Para tal, seria necessario realizar um estudo longitudinal com esta faixa etéria,
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onde fossem avaliadas estas variaveis antes e depois de uma intervencao com o objectivo
de as promover. Por exemplo, uma intervengdo com o objectivo de promover a regulagéo
autonoma nos alunos, atraves do suporte a satisfacdo das suas necessidades psicoldgicas
bésicas e da pratica de AP seria especialmente pertinente face a estes resultados. Para este
objectivo, teriam de ser criados grupos de experimentais e controlo adequados, a condigédo
de controlo seria particularmente importante na medida em que traria evidéncias sélidas
do impacto independente dos aspectos promovidos na intervencdo face a regulacdo

autonoma, reduzindo explicagdes alternativas para os resultados.

No entanto, este tipo de estudos aqui propostos, ndo seria viavel, sem primeiro ter
medidas validadas para os contextos e populagfes alvo. Como tal, no seguimento do
trabalho efetuado por Sampaio de Carvalho (2014), uma das principais implicacdes
praticas destes resultados é a de reforcar a adequabilidade de uma medida de AP traco
para esta populacédo, ajudando a colmatar a lacuna que existe neste tipo de instrumentos.
Deste modo, € possivel varias investigacdes futuras e intervencGes servirem-se deste
instrumento para alcancar 0s seus objectivo e avaliar 0s seus resultados. O que se afigura
como uma condi¢do essencial para que a sua implementacdo e realiza¢do decorra com

SUCESSO.

Conforme a literatura dentro da TAD (e.g., Guay, Ratelle & Chanal, 2008), esta
investigacdo vem reforcar a importancia de ter em conta as necessidades psicologicas
béasicas dos alunos como uma das condicionantes do seu estilo de regulacdo motivacional.
Assim, se queremos alunos mais auténomos devemos ndo sé estar sensibilizados para
estes aspectos motivacionais, como também, ter em conta a realidade do contexto escolar
onde eles se inserem, na medida em pode estar a contribuir para a satisfagao ou frustragéo
dessas necessidades. Aléem do mais, como foi aqui demonstrado, se tudo indica que a
satisfacdo destas necessidades psicologicas contribui bastante para que os alunos se
regulem de forma mais autonoma, os resultados aqui apresentados fornecem evidéncias

de que a Atencdo Plena pode também promover este tipo de regulacéo.

Consideramos que esta investigacdo contribui consideravelmente para a literatura
relacionada com a Atencdo Plena, vindo reforcar bastante a sua articulacdo empirica e
tedrica com a Autoregulacdo Motivacional e com a satisfacdo das necessidades
psicoldgicas basicas (e.g., Brown & Ryan 2003; Lawlor et al., 2014). Pretendemos assim,
fornecer uma base empirica adequada a fundamentacédo de estudos mais aprofundados
que articulem estes dois aspectos. Estes resultados sdo especialmente promissores para
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intervencdes futuras que pretendam coordenar estes aspectos, pois se, individualmente,
tanto os aspectos motivacionais aqui referidos, como a Atengdo Plena, estdo associados a
varios beneficios para a aprendizagem e adaptacao escolar dos alunos (e.g., Guay, Ratelle
& Chanal, 2008; Kaunhoven & Dorjee, 2017); entdo, combinando-os mutuamente na
pratica educativa possibilita aos educadores e criancas aceder aos seus beneficios

conjuntos.

45



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Abbad, G. D. S., & Torres, C. V. (2002). Regressdo multipla stepwise e hierarquica em
Psicologia Organizacional: aplicacdes, problemas e solucdes. Estudos de Psicologia
(Natal), vol.7, pp.19-29. doi: 10.1590/S1413-294X2002000300004.

Baer, R. A. (2003). Mindfulness-based training as a clinical intervention: a conceptual and
empirical review. Clinical Psychology: Science and Practice, 10, 125-143.doi:
10.1093/clipsy.bpg015.

Baer, R. A., Smith, G. T., Hopkins, J., Krietemeyer, J., & Toney, L. (2006). Using self-report
assessment methods to explore facets of mindfulness. Assessment, 13 (1), 27-45. doi:
10.1177/1073191105283504.

Bennett, K., & Dorjee, D. (2016). The impact of a mindfulness-based stress reduction course
(MBSR) on well-being and academic attainment of sixth-form
students. Mindfulness, 7 (1), 105-114. doi: 10.1007/s12671-015-0430-7.

Broderick, P. C., & Metz, S. (2009). Learning to BREATHE: A pilot trial of a mindfulness
curriculum for adolescents. Advances in School Mental Health Promotion, 2(1), 35-
46. doi:10.1080/1754730X.2009.9715696.

Brown, K. W., & Ryan, R. M. (2003). The benefits of being present: mindfulness and its role
in psychological well-being. Journal of Personality and Social Psychology, 84, 822—
848. doi: 10.1037/0022-3514.84.4.822.

Brown, K. W., & Ryan, R. M. (2015). A Self-Determination Theory Perspective on Fostering
Healthy Self-Regulation From Within and Without. Positive Psychology in Practice:
Promoting Human Flourishing in Work, Health, Education, and Everyday Life,
Second Edition, 139-158. doi: 10.1002/9780470939338.

Brown, K. W., Ryan, R. M., & Creswell, J. D. (2007). Mindfulness: Theoretical foundations
and evidence for its salutary effects. Psychological inquiry, 18(4), 211-237. doi:
10.1080/10478400701598298.

Brown, T. (2006). Confirmatory factor analyses for applied research. New York: The
Guilford Press. ISBN: 9781462515363.

46


https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1002/9780470939338.ch7
https://doi.org/10.1080/10478400701598298
https://doi.org/10.1080/10478400701598298

Bryman, A. & Cramer, D. (2003). Analise de dados em ciéncias sociais: introducdo as
técnicas, utilizando o SPSS para Windows. Oeiras: Celta Editora. ISBN: 972-774
169-X.

Burke, C. A. (2010). Mindfulness-based approaches with children and adolescents: A
preliminary review of current research in an emergent field. Journal of child and
family studies, 19(2), 133-144. doi: 10.1007/s10826-009-9282-X.

Chodkiewicz, A. R., & Boyle, C. (2017). Positive psychology school-based interventions: A
reflection on current success and future directions. Review of Education, 5(1), 60-86.
doi: 10.1002/rev3.3080.

Church, A. T., Katigbak, M. S., Locke, K. D., Zhang, H., Shen, J., de Jesus Vargas-Flores,
J.,, ... & Mastor, K. A. (2012). Need satisfaction and well-being: Testing self-
determination theory in eight cultures. Journal of Cross-Cultural Psychology, 44(4),
507-534. doi: 10.1177/0022022112466590.

Davidson, R. J., Kabat-Zinn, J., Schumacher, J., Rosenkranz, M., Muller, D., Santorelli, S.
F., ...Sheridan, J. F. (2003). Alterations in brain and immune function produced by
mindfulness meditation. Psychosomatic Medicine, 65, 564-570.
d0i:10.1097/00006842-200401000-00023.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (1980). Self-determination theory: When mind mediates behavior.
Journal of Mind and Behavior, 1, 33-44.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in human
behavior. New York: Plenum. doi:10.2307/2070638.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2008a). Facilitating optimal motivation and psychological well-
being across life's domains. Canadian Psychology/Psychologie canadienne, 49 (1),
14. doi: 10.1037/0708-5591.49.1.14.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2008b). Self-determination theory: A macrotheory of human
motivation, Self-development, and health. Canadian Psychology/ Psychologie
canadienne, 49(3), 182. doi: 10.1037/a0012801.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2013). The importance of autonomy for development and well-
being. Self-regulation and autonomy: Social and developmental dimensions of human
conduct, 19-46. doi: 10.1017/CB0O9781139152198.005.

47


https://doi.org/10.1177%2F0022022112466590
http://dx.doi.org/10.1097/00006842-200401000-00023

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2016). Optimizing students’ motivation in the era of testing and
pressure: A self-determination theory perspective. In Building autonomous
learners (pp. 9-29). Springer, Singapore. doi:10.1007/978-981-287-630-0_2.

Deci, E. L., & Ryan, R.M. (2000). The “what” and “why” of goal pursuits: Human needs and
the self-determination of behavior. Psychological Inquiry, 11, 227-268.
doi:10.1207/S15327965PL11104_01.

Deci, E. L., Koestner, R., & Ryan, R. M. (1999). A meta-analytic review of experiments
examining the effects of extrinsic rewards on intrinsic motivation. Psychological
Bulletin, 125, 627-668. doi: 10.1037/0033-2909.125.6.627.

Deci, E. L., Vallerand, R. J., Pelletier, L. G., & Ryan, R. M. (1991). Motivation and
education: The self-determination perspective. Educational psychologist, 26(3-4),
325-346. doi: 10.1207/5s15326985ep2603&4 _6.

Erturan-ilker, G., Quested, E., Appleton, P., & Duda, J. L. (2018). A cross-cultural study
testing the universality of basic psychological needs theory across different academic
subjects. Psychology in the Schools, 55(4), 350-365. doi: 10.1002/pits.22113.

Garcia-Campayo, J., Demarzo, M., Shonin, E., & Van Gordon, W. (2017). How do cultural
factors influence the teaching and practice of mindfulness and compassion in latin
countries? Frontiers in psychology, 8, 1161. doi: 10.3389/fpsyg.2017.01161.

Gomes, M., Monteiro, V., Mata, L., Peixoto, F., Santos, N., Sanches, C. (submitted). The
Academic Self-Regulation Questionnaire for Portuguese Elementary School

Children. Manuscript under review.

Gottfried, A. E. , Fleming, J. S. , & Gottfried , A. W. (2001).Continuity of academic intrinsic
motivation from childhood through late adolescence: A longitudinal study. Journal of
Educational Psychology, 93, 3 — 13. doi: 10.1037/0022-0663.93.1.3.

Granjo, M., & Peixoto, F. J. B. (2012). Adaptacdo da escala” Basic Need Satisfaction at
Work™ para professores. 12. °© Coloquio Internacional de Psicologia e Educacéao:
Educacdo, aprendizagem e desenvolvimento: Olhares contemporaneos através da
investigacdo e da pratica, 381-394. ISBN: 978-989-8384-15-7

48


http://dx.doi.org/10.1007/978-981-287-630-0_2
http://psycnet.apa.org/doi/10.1207/S15327965PLI1104_01
http://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0033-2909.125.6.627

Greenberg, M. T., & Harris, A. R. (2012). Nurturing mindfulness in children and youth:
Current state of research. Child Development Perspectives, 6(2), 161-166. doi:
10.1111/5.1750-8606.2011.00215.x.

Grolnick , W.S., Gurland, S. T., Jacob, K. F., & Decourcey , W. (2002). The development
of self - determination in middle childhood and adolescence. In A. Wigfield & J. S.
Eccles (Eds.), Development of achievement motivation (pp. 147 — 171). San Diego:
Academic Press. doi: 10.1016/B978-012750053-9/50008-5.

Gu, J., Strauss, C., Bond, R., & Cavanagh, K. (2015). How do mindfulness-based cognitive
therapy and mindfulness- based stress reduction improve mental health and
wellbeing? A systematic review and meta-analysis of mediation studies. Clinical
Psychology Review, 37, 1-12. doi: 10.1016/j.cpr.2015.01.006.

Guay, F., Lessard, V., & Dubois, P. (2016). How can we create better learning contexts for
children? Promoting students’ autonomous motivation as a way to foster enhanced
educational outcomes. In Building autonomous learners (pp. 83-106). Springer,
Singapore. doi: 10.1007/978-981-287-630-0_5.

Guay, F., Ratelle, C. F., & Chanal, J. (2008). Optimal learning in optimal contexts: The role
of  self-determination  in  education. Canadian  Psychology/Psychologie
canadienne, 49(3), 233. doi: 10.1037/a0012758.

Hardre, P. L., & Reeve, J. (2003). A motivational model of rural students' intentions to persist
in, versus drop out of, high school. Journal of educational psychology, 95(2), 347.
doi: 10.1037/0022-0663.95.2.347.

Hill, M. & Hill, A. (2002). Investigacio por questionario. Lisboa: Edi¢des Silabo. ISBN:
9789726182733.

Kallapiran, K., Koo, S., Kirubakaran, R., & Hancock, K. (2015). Effectiveness of
mindfulness in improving mental health symptoms of children and adolescents: a
meta-analysis. Child and Adolescent Mental Health, 20(4), 182-194. doi:
10.1111/camh.12113.

Kaunhoven, R. J., & Dorjee, D. (2017). How does mindfulness modulate self-regulation in
pre-adolescent children? An integrative neurocognitive review. Neuroscience &
Biobehavioral Reviews. doi: 10.1016/j.neubiorev.2017.01.007.

49


https://doi.org/10.1111/j.1750-8606.2011.00215.x
https://doi.org/10.1016/B978-012750053-9/50008-5
https://doi.org/10.1016/j.cpr.2015.01.006

Khoury, B., Lecomte, T., Fortin, G., Masse, M., Therien, P., Bouchard, V., ... Hofmann, S.
G. (2013). Mindfulness-based therapy: A comprehensive meta-analysis. Clinical
Psychology Review, 33, 763—771. doi: 10.1016/j.cpr.2013.05.005.

Kibe, C., & Boniwell, I. (2015). Teaching well-being and resilience in primary and secondary
school. Positive Psychology in Practice: Promoting Human Flourishing in Work,
Health, Education, and Everyday Life, 297. doi: 10.1002/9781118996874.

Kline, R. (2004). Principles and practice of structural equation modeling (22 ed.). New
York: The Guilford Press. ISBN 9781462523344.

Lawlor, M. S., Schonert-Reichl, K. A., Gadermann, A. M., & Zumbo, B. D. (2014). A
validation study of the mindful attention awareness scale adapted for
children. Mindfulness, 5(6), 730-741. doi: 10.1007/s12671-013-0228-4.

Lynch, M. F., & Salikhova, N. R. (2016). Teachers’ Conceptions About the Child’s
Developmental Needs: A Structural Analysis. IEJME-Mathematics Education. doi:
10.28945/4091.

Maroco, J. & Bispo, R. (2006). Estatistica aplicada as ciéncias sociais e humanas (22 ed.).
Edigdes Climepsi: Lisboa. ISBN: 9789727961986.

Maroco, J. & Garcia-Marques, T. (2006). Qual a fiabilidade do alpha de Cronbach? Questdes
antigas e solugdes modernas? Laboratério de  Psicologia, 4 (1), 65-
90. doi:10.14417/1p.763.

Maroco, J.(2010). Analise estatistica com utilizacgdo do SPSS. Lisboa: Edicoes
Silabo. ISBN: 9789726184522.

Meiklejohn, J., Phillips, C., Freedman, M. L., Griffin, M. L., Biegel, G., Roach, A., ... &
Isberg, R. (2012). Integrating mindfulness training into K-12 education: Fostering the
resilience of teachers and students. Mindfulness, 3(4), 291-307. doi: 10.1007/s12671-
012-0094-5.

Mello Breyner, T. (n.d.). O Pequeno Buda - Meditagdo para criangas. Retrieved May 13,

2018, from https://www.opequenobuda.com/

Mendelson, T., Greenberg, M. T., Dariotis, J. K., Gould, L. F., Rhoades, B. L., & Leaf, P. J.

(2010). Feasibility and preliminary outcomes of a school-based mindfulness

50



intervention for urban youth. Journal of Abnormal Child Psychology, 38(7), 985-994.
doi: 10.1007/s10802-010-9418-x.

Napoli, M.; Krech, P. R.; Holley, L. C. (2005). Mindfulness Training for Elementary School
Students: The Attention Academy. Journal of Applied School Psychology, 21(1), 99-
125. doi: 10.1300/J370v21n01_O05.

Niemiec, C. P., & Ryan, R. M. (2009). Autonomy, competence, and relatedness in the
classroom: Applying self-determination theory to educational practice. School
Field, 7(2), 133-144. doi: 10.1177/1477878509104318.

Ordem dos Psicologos Portugueses (2011). Cédigo Deontoldgico. Lisboa: Ordem dos

Psicblogos Portugueses.

Pallant, J. (2018). SPSS  Survival Manual (6%d.). Berkshire:  Open  University
Press. doi:10.4236/0alib.1100973.

Parto, M., & Besharat, M. A. (2011). Mindfulness, psychological well-being and
psychological distress in adolescents: Assessing the mediating variables and
mechanisms of autonomy and self-regulation. Procedia-Social and Behavioral
Sciences, 30, 578-582. doi:10.1016.

Pestana, M. & Gageiro, J.(2014). Analise de dados para ciéncias sociais: a
complementaridade do SPSS. Lisboa: Edi¢Ges Silabo. doi: 10.13140/2.1.2491.7284.

Reeve, J. (2006) ‘Teachers as facilitators: What autonomy-supportive teachers do and why
their students benefit’, Elementary School Journal 106: 225-36. doi:
10.1086/501484.

Reeve, J., & Halusic, M. (2009). How K-12 teachers can put self-determination theory
principles into practice. School Field, 7(2), 145-154, doi:
10.1177/14778785091043109.

Reeve, J., & Jang, H. (2006). What teachers say and do to support students' autonomy during
a learning activity. Journal of Educational Psychology, 98(1), 209-218. doi:
10.1037/0022-0663.98.1.209.

Reeve, J., Jang, H., Carrell, D., Jeon, S., & Barch, J. (2004). Enhancing Students' Engagement
by Increasing Teachers' Autonomy Support. Motivation & Emotion, 28(2), 147-169.
doi: 10.1023.

51


http://dx.doi.org/10.1086/501484
http://dx.doi.org/10.1086/501484

Ricardo, A. F., Mata, L., Monteiro, V., & Peixoto, F. (2012). Motivacao para a aprendizagem
da matematica e sua relacdo com percecao de clima de sala de aula. 12. ° Coloquio
Internacional de Psicologia e Educacdo: Educacdo, aprendizagem e
desenvolvimento: Olhares contemporaneos através da investigacdo e da pratica,
1153-1168. ISBN: 978-989-8384-15-7.

Rigby, C. S., Schultz, P. P., & Ryan, R. M. (2014). Mindfulness, interest-taking, and self-
regulation. The Wiley Blackwell handbook of mindfulness, 216-235. doi:
10.1002/9781118294895.

Roeser, R. W. & Zelazo, P. D. (2012). Contemplative science, education and child
development: Introduction to the special section. Child development
perspectives, 6(2), 143-145. doi: 10.1111/j.1750-8606.2012.00242 .

Roeser, R. W. (2014). The emergence of mindfulness based interventions in educational
settings. In T. Urdan & S. Karabenick (Eds.), Motivational interventions (pp. 379-
419). Bingley, England: Emerald Group. doi: 10.1108/S0749-742320140000018010.

Roeser, R. W., & Peck, S. C. (2009). An education in awareness: Self, motivation, and self-
regulated learning in contemplative perspective. Educational Psychologist, 44, 119—
136. doi: 10.1080/00461520902832376.

Ryan, A. M., & Patrick, H. (2001). The classroom social environment and changes in

adolescents” motivation and engagement during middle school. American

Educational Research Journal, 38, 437 — 460. doi: 10.3102/00028312038002437.

Ryan, R. M. (1995). Psychological needs and the facilitation of integrative processes, Journal
of Personality 63: 397-427. doi: 10.1111/j.1467-6494.1995.tb00501.

Ryan, R. M. (2009). Self-determination theory and wellbeing. WeD Research Review 1 —

June.

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000). Intrinsic and extrinsic motivations: Classic definitions
and new directions. Contemporary educational psychology, 25(1), 54-67. doi:
10.1006/ceps.1999.1020.

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000). Self-determination theory and the facilitation of intrinsic
motivation, social development, and well-being. American Psychologist, 55, 68-78.
doi: 10.1037/0003-066X.55.1.68.

52


https://doi.org/10.1111/j.1750-8606.2012.00242.x
https://www.emeraldinsight.com/doi/10.1108/S0749-742320140000018010

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2001). To be happy or to be self-fulfilled: A review of research
on hedonic and eudaimonic well-being. In S. Fiske (Ed.), Annual Review of
Psychology (Vol. 52; 141-166). Palo Alto, CA: Annual Reviews/ Inc. ISBN: 978-
0824302528.

Ryan, R. M., Deci, E. L., Grolnick, W. S., & La Guardia, J. G. (2006). The significance of
autonomy and autonomy support in psychological development and
psychopathology. Developmental Psychopathology, Second Edition, 795-849.
d0i:10.1002/9780470939383.ch20.

Ryan, R. M., Huta, V., & Deci, E. L. (2013). Living well: A self-determination theory
perspective on eudaimonia. In The exploration of happiness (pp. 117-139). Springer
Netherlands. Doi: 10.1007/s10902-006-9023-4.

Salomon, G., & Globerson, T. (1987). Skill may not be enough: The role of mindfulness in
learning and transfer. International Journal of Educational Research, 11(6), 623-637.
doi: 10.1016/0883-0355(87)90006-1.

Sampaio de Carvalho, J., Pinto, A. M., & Mardco, J. (2017). Results of a mindfulness-based
social-emotional learning program on portuguese elementary students and teachers: a
quasi-experimental study. Mindfulness, 8(2), 337-350. doi: 10.1007/s12671-016-
0603-z.

Schonert-Reichl, K. A., & Lawlor, M. S. (2010). The effects of a mindfulness-based
education program on pre- and early adolescents’ well-being and social and emotional
competence. Mindfulness, 1(3), 137-151. doi:10.1007/s12671-010- 0011-8.

Schonert-Reichl, K. A., & Weissberg, R. P. (2014). Social and emotional learning during
childhood. In T. P. Gullotta & M. Bloom (Eds.), Encyclopedia of primary prevention
and health promotion (2nd ed.), pp. 936-949. New York: Springer. Doi:
10.1177/1463949118768040.

Schonert-Reichl, K. A., Oberle, E., Lawlor, M. S., Abbott, D., Thomson, K., Oberlander, T.
F., & Diamond, A. (2015). Enhancing cognitive and social-emotional development
through a simple-to-administer mindfulness-based school program for elementary
school children: A randomized controlled trial. Developmental psychology, 51(1), 52.
doi: 10.1037/a0038454.

53


https://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1002/9780470939383.ch20
https://link.springer.com/article/10.1007/s10902-006-9023-4
http://journals.sagepub.com/doi/10.1177/1463949118768040

Schultz, P. P., Ryan, R. M., Niemiec, C. P., Legate, N., & Williams, G. C. (2015).
Mindfulness, work climate, and psychological need satisfaction in employee well-
being. Mindfulness, 6(5), 971-985. doi: 10.1007/s12671-014-0338-7.

Seligman, M. E., & Csikszentmihalyi, M. (2014). Positive psychology: An introduction.
In Flow and the foundations of positive psychology (pp. 279-298). Springer
Netherlands. doi: 10.1007/978-94-017-9088-8.

Tay, L., & Diener, E. (2011). Needs and subjective well-being around the world. Journal of
personality and social psychology, 101(2), 354. doi: 10.1037/a0023779.

Taylor, G., Jungert, T., Mageau, G. A., Schattke, K., Dedic, H., Rosenfield, S., & Koestner,
R. (2014). A self-determination theory approach to predicting school achievement
over time: The unique role of intrinsic motivation. Contemporary Educational
Psychology, 39(4), 342-358. doi: 10.1016/j.cedpsych.2014.08.002

Vallerand, R. J., Fortier, M. S., and Guay, F. (1997). Self-determination and persistence in a
real-life setting: toward a motivational model of high school dropout. J. Pers. Soc.
Psychol. 72, 1161-1176. doi: 10.1037/0022-3514.72.5.1161.

Vansteenkiste, M., Simons, J., Lens, W., Sheldon, K. M., and Deci, E. L. (2004). Motivating
learning, performance, and persistence: the synergistic effects of intrinsic goal
contents and autonomy-supportive contexts. J. Pers. Soc. Psychol. 87, 246-260. doi:
10.1037/0022-3514.87.2.246.

Zoogman, S., Goldberg, S. B., Hoyt, W. T., & Miller, L. (2015). Mindfulness interventions
with youth: A meta-analysis. Mindfulness, 6(2), 290-302. doi: 10.1007/s12671-013-
0260-4.

54


http://psycnet.apa.org/doi/10.1007/s12671-013-0260-4
http://psycnet.apa.org/doi/10.1007/s12671-013-0260-4

ANEXOS

55



Anexo 1 — Pedido de colaboracéo as escolas

A

L\

ISPA

INSTITUTO UNIVERSITARIO

Exmo(a). Sr(a)

O meu nome é Diogo Meneses, sou aluno do mestrado em Psicologia
Educacional, do ISPA - Instituto Universitario de Ciéncias Psicoldgicas, Sociais e da
Vida, em Lisboa.

No ambito da disciplina “Dissertacdo de Mestrado”, estou a realizar uma
investigacdo com o objectivo de perceber se existe uma relacdo entre Motivagdo e
Mindfulness, sob a orientacdo cientifica do Prof. Doutor Francisco Peixoto, docente no
ISPA.

Para esse efeito, gostaria de solicitar a sua autorizacdo e colaboracdo para

recolher dados junto dos alunos do 4°, 5° e 6° ano de escolaridade,

De acordo com os principios inerentes ao consentimento informado, definidos
no Codigo Deontolégico da Ordem dos Psicdlogos Portugueses (Regulamento n.
258/2011, de 25 de marcgo de 2011), esta participacdo e todos os dados recolhidos serdo
totalmente andnimos e confidenciais. Estes dados ndo podem ser utilizados para outros
fins além da investigacdo em causa, e ndo serd divulgada qualquer informagéo ou dados
empiricos que possibilitem a identificacdo dos alunos ou dos estabelecimentos de ensino

que participem na presente investigagéo.

A recolha e registo de dados, envolvera um unico momento. A colaboragao
dos alunos consiste no preenchimento voluntario e anénimo de um questionario, cuja
resposta demora cerca de 20 minutos por turma. Serdo previamente explicados os
objetivos e procedimentos do estudo aos participantes, podendo estes desistir da sua
colaboracéo em qualquer momento.
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Comprometemo-nos a salvaguardar os interesses dos participantes, assegurando

a nossa total disponibilidade para qualquer informac&o ou intervencédo considerada Util.

Toda a recolha de dados serd articulada com os professores e funcionarios da
escola, consoante a sua disponibilidade e de modo a ndo prejudicar o normal
funcionamento das aulas.

Caso a escola considere pertinente podera ser realizado um relatério sobre 0s

resultados obtidos na escola em particular.

Agradeco, desde ja, a atencdo dispensada e fico a aguardar uma resposta a este
pedido de colaboracéo.

Com os meus melhores cumprimentos,

Diogo Calado Urban de Meneses

Contactos
Telemovel:
915807939

Correio eletrénico:

diogo meneses@hotmail.com

(com dois underscores)
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Anexo 2 — Carta de consentimento informado para Encarregados de Educacéo

&P (SPA

INSTITUTO UNIVERSITARIO

Exmo(a). Sr(a) Encarregado de Educacéo,

Eu, Diogo Meneses, no dmbito do mestrado em Psicologia Educacional, do
ISPA - Instituto Universitario de Ciéncias Psicoldgicas, Sociais e da Vida, em Lisboa,
estou a realizar uma investigacdo que procura perceber melhor a relacdo entre entre
Motivacéo e Mindfulness, sob a orientacédo cientifica do Prof. Doutor Francisco Peixoto.

Neste sentido, venho solicitar a sua autorizacdo para que o seu educando(a)
participe nesta investigacdo, a qual sera anonima e confidencial, de acordo com o0s
principios inerentes ao consentimento informado definidos no Cédigo Deontoldgico da
Ordem dos Psicdlogos Portugueses (Regulamento n. 258/2011, de 25 de marco de
2011).

Fica assegurado que estes dados ndo podem ser utilizados para outros fins além
da investigacdo em causa, e ndo sera divulgada qualquer informacédo ou dados empiricos
que possibilitem a identificacdo dos alunos ou dos estabelecimentos de ensino que
participem na presente investigagao

A participacdo é voluntaria, consistindo no preenchimento de um questionério,
demorando aproximadamente 20 minutos. Mais se acrescenta que 0s objetivos e
procedimentos do estudo serdo previamente apresentados e que 0s participantes
poderdo, em qualguer momento, desistir de colaborar se assim o desejarem.

Toda a recolha de dados serd articulada com os professores e funcionarios da
escola, consoante a sua disponibilidade e de modo a n&o prejudicar o normal

funcionamento das aulas.

Comprometemo-nos assim, a salvaguardar os interesses dos participantes,
assegurando uma rigorosa confidencialidade da informacdo recolhida e revelando a

nossa total disponibilidade para qualquer informacéo ou intervencdo considerada util.
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Eu,

Educacéo do aluno(a)

Encarregado(a) de

Autorizo / Néo autorizo o meu educando a participar no estudo.

Lisboa, de de 2018

O Encarregado de Educacéo

Contactos:
Telemovel: 915807939
Correio eletronico: diogo__meneses@hotmail.com

(dois underscores)
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INSTITUTO UNIVERSITARIO

Y -

Ola caro aluno,

Gostariamos de contar com a tua colaboragdo para um estudo que estd ser realizado
pelo ISPA — Instituto Universitario.

Este estudo implica a resposta a alguns questionarios que te irdo ser apresentados de
seguida. A resposta a estes questionarios é confidencial, o que significa que para além de ti e
dos investigadores mais ninguém ird ver as tuas respostas.

Além disso, a resposta a estes questiondrios é também andénima, o que significa que
nao existird forma de te identificar.

As tuas respostas sdo muito importantes, pelo que te pedimos que respondas o mais
sinceramente possivel. Responde de acordo com o que realmente te acontece e ndo do que
achas que a tua experiéncia deveria ser.

Por favor responde as perguntas individualmente e em siléncio. Responde a cada item

separadamente, um de cada vez.

Se tiveres alguma duvida pde o dedo no ar que nds ajudamos.

Se concordares em colaborar vira a pagina e vamos comegar...
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W’

ISPA

INSTITUTO UNIVERSITARIO
PORQUE E QUE FAGO AS COISAS

Para perceberes como responder a este questionario, vamos treinar
com dois exemplos.
Eu vou ler em voz alta e tu vais preenchendo e dizendo se tens

alguma duvida.
Exemplos:

Exemplo 1: Faco ginastica porque gosto.

[] [] ] [] []

Nunca Poucas vezes Algumasvezes Muitas vezes Sempre

Exemplo 2: Arrumo os meus brinquedos para que a minha mae

fiqgue contente.

[] [] [] [] []

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

Se percebeste como tens de responder, podemos comecgar a
preencher o questionario na pagina seguinte.
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A- Porque é que fago os trabalhos de casa?

. Fago os trabalhos de casa porque quero que o(a) meu(minha) professor(a) pense
que sou bom(boa) aluno(a).

[] [] ] [] []

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

. Faco os trabalhos de casa para que os meus pais e o(a) meu(minha) professor(a)
nao se zanguem comigo.

[] [] ] [] []

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

. Faco os trabalhos de casa porque é divertido.

[] [] ] [] []

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

. Faco os trabalhos de casa porque me vou sentir envergonhado(a) se ndo os fizer.

[] [] [] [] []

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

. Faco os trabalhos de casa porque quero perceber a matéria.

[] [] ] [] []

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

. Fago os trabalhos de casa para nao ficar de castigo.

[] [] ] [] []

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

. Fago os trabalhos de casa porque gosto de os fazer.

[] [] ] [] []

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

. Faco os trabalhos de casa porque é importante para mim fazé-los.

[] [] [] [] []

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre
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B. Porque é que faco os exercicios nas aulas?

1. Faco os exercicios nas aulas para que o(a) professor(a) ndo ralhe comigo.

[] [] ] [] []

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

2. Faco os exercicios nas aulas porque quero que o(a) professor(a) pense que sou
bom(boa) aluno(a).

[] [] ] [] []

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

3. Faco os exercicios nas aulas porque é importante aprender coisas novas.

[] [] [] [] []

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

4. Faco os exercicios nas aulas para que os outros nao pensem mal de mim.

[] []

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre
5. Faco os exercicios nas aulas porque é divertido.

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

6. Faco os exercicios nas aulas porque o(a) professor(a) me manda.

Nunca Poucas vezes  Algumas vezes Muitas vezes Sempre

7. Fago os exercicios nas aulas porque gosto dos trabalhos que la se fazem.

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre
8. Faco os exercicios nas aulas porque é importante para mim ter boas notas.

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre
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C. Porque é que tento responder as perguntas nas aulas?

1. Tento responder as perguntas nas aulas porque quero que os meus colegas
pensem que sou inteligente.

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

2. Tento responder as perguntas nas aulas para me sentir melhor que os outros.
Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

3. Tento responder as perguntas nas aulas porque gosto da matéria.

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

4. Tento responder as perguntas nas aulas porque é isso que o(a) professor(a) quer.

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

5. Tento responder as perguntas nas aulas para saber se estou certo(a) ou errado(a).
Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

6. Tento responder as perguntas nas aulas porque é divertido.
Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

7. Tento responder as perguntas nas aulas porque é importante para mim tentar

responder.

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre

8. Tento responder as perguntas nas aulas para receber elogios do(a) professor(a).

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre
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Experiéncias do dia a dia

Em baixo encontras um conjunto de frases sobre as tuas experiéncias diarias. Utiliza a
escala de 1 a 6 que a seguir se apresenta, e indica por favor a frequéncia com que tens

atualmente cada uma dessas experiéncias.

1 2 3 4 5 6
Sempre Muitas vezes Algumas vezes Poucas vezes Raramente Nunca
1. Eu posso estar a sentir-me de certa forma (ex. triste, alegre,
, . 3 4 5 6
orgulhoso, etc.) e s perceber algum tempo depois.
2. Eu parto ou entorno coisas por falta de cuidado, por ndo prestar
ateng&o, ou por estar a pensar noutra coisa. 3 4 5 6
3. Acho dificil manter-me concentrado(a) nas coisas no momento em
gue elas estdo a acontecer. 3 4 5 6
4. Costumo andar depressa para chegar aos sitios onde quero ir e vou
sem prestar aten¢do ao que estou a pensar ou a sentir durante o 3 4 5 6
caminho.
5. Na&o costumo reparar que 0 meu corpo esta tenso ou desconfortavel
até me estar a sentir mesmo mal. 3 4 5 6
6. Quando me dizem o nome de uma pessoa pela primeira vez, esquego
0 nome muito depressa. 3 4 5 6
7. Parece que fago as coisas de forma “automatica”, sem estar
realmente atento ao que estou a fazer. 3 4 5 6
8. Faco as minhas atividades muito depressa e sem prestar verdadeira
atencdo ao que estou a fazer. 3 4 5 6
9. Fico tdo concentrado(a) em atingir um objectivo que nem dou conta
das coisas que estou a fazer para o alcangar. 3 4 5 6
10. Fago o meu trabalho ou as minhas tarefas de forma automatica, sem
pensar no que estou a fazer. 3 4 5 6
11. Dou por mim a ouvir alguém sem prestar muita atencéo e a fazer
outras coisas a0 mesmo tempo. 3 4 5 6
12. Depois de entrar numa sala pergunto-me “o que € que vim aqui
fazer?”. 3 4 5 6
13. N&o consigo parar de pensar no passado ou no futuro. 3 4 5 6
14. Dou por mim a fazer coisas sem prestar atencao. 3 4 5 6
15. Quando estou a lanchar ndo dou conta (ndo tenho consciéncia) de
que estou a comer. 3 4 5 6
OBRIGADO!
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EU e as AULAS

Seguidamente colocamos algumas questdes sobre o que sentes/pensas sobre certas

situagdes que podem ocorrer na vida dos alunos durante as aulas. Por favor 1é cada um dos

seguintes itens com atencao e responde sinceramente. Podes escolher de 1 a 5 para indicar

em que grau a afirmacdo é verdadeira para ti.

1 2 3 4 5
Totalmente . Nem Verdadeiro Mais vezes Totalmente
Mais vezes Falso . .
Falso Nem Falso Verdadeiro Verdadeiro

Nas aulas sinto que posso escolher o que fago.

3|4
Nas aulas, sinto que faco a maioria das coisas porque “tenho de fazer”.

3|4
Nas aulas sinto que as pessoas de quem eu gosto também gostam de mim.

3|4
Nas aulas sinto-me excluido do grupo ao qual quero pertencer.

3|4
Nas aulas sinto-me confiante de que consigo fazer as coisas bem.

3|4
Nas aulas tenho muitas davidas sobre se consigo fazer as coisas bem.

3|4
Nas aulas sinto que as minhas decisdes refletem o que eu realmente quero.

3|4
Nas aulas sinto-me obrigado a fazer muitas coisas que eu ndo escolheria fazer.

3|4
Nas aulas sinto uma ligagdo com as pessoas que se preocupam comigo, e com

3|4

quem eu também me preocupo.

Nas aulas sinto que pessoas que sdo importantes para mim sao frias e distantes 3|4
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comigo.

Nas aulas sinto-me competente naquilo que faco.

1123
Nas aulas sinto que as minhas escolhas refletem quem eu realmente sou.

1123
Nas aulas sinto-me pressionado para fazer demasiadas coisas.

11213
Nas aulas sinto-me préximo e ligado a pessoas que sdo importantes para mim.

11213
Nas aulas tenho a impressdo que as pessoas com quem eu passo tempo nao

11213

gostam de mim.

Nas aulas sinto-me capaz de alcangar os meus objetivos.

11213
Nas aulas sinto que fagco o que realmente me interessa.

11213
Nas aulas as minhas atividades diarias parecem uma lista de obrigagoes.

11213
Nas aulas sinto que consigo completar tarefas dificeis com sucesso.

11213
Nas aulas sinto que falho devido aos erros que cometo.

1123

OBRIGADO!
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Ano de escolaridade:

Idade: Data de Nascimento:

Género: Feminino 0 Masculino (J

Ja repetiste algum ano? SimJ N3o OJ

Se SIM, indica o n2 de vezes e em que ano(s) de escolaridade?
Que nota tiveste a Portugués no 292 periodo?

Que nota tiveste a Matematica no 22 periodo?

Data: / /

MUITO OBRIGADO PELA TUA COLABORAGAO! @ @
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Anexo 4 — Analise da escala de Satisfacdo das Necessidades Psicoldgicas

Basicas

Estatisticas de escala

N Var Desv N
édia iancia io Padrdo de itens
6 16 12,7 20
7,89 2,681 55
Teste de KMO e Bartlett
Medida  Kaiser-Meyer-Olkin  de  adequagéo ,829
amostragem.
Teste de esfericidade Aprox. Qui-quadrado 968,
de Bartlett 693
o] 153
Sig. ,000

Variancia total explicada

Autovalores iniciais

Somas de extragao de

carregamentos ao quadrado

Somas de rotagdo de

carregamentos ao quadrado

%

%

%

Co de % de % de %
mponente otal _varidncia _cumulativa | otal varidncia _ cumulativa | otal varidncia ___cumulativa
1 3 3 3 35 2 21
,886 5,328 5,328 | ,886 5,328 328 ,344 1,313 ,313
2 1 4 1 49 2 41
571 4,282 9,610| ,571 4,282 ,610| ,236 0,325 ,638
3 9 5 9, 58 1 58
,030 ,365 8,975| ,030 365 ,975| ,907 7,337 ,975
4 7 6
816 ,419 6,394
5 6 7
709 ,446 2,840
6 5 7
615 ,595 8,434
7 5 8
566 ,142 3,576
8 5 8
558 ,069 8,645
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9

455
10

445
11

349

4

,135

4

,044

3

,175

2,780
9
6,825
1

00,000

Método de Extragdo: analise de Componente Principal.

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de N de

Cronbach itens

, 757 4

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de N de

Cronbach itens

,739 4

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de N de

Cronbach itens

,670 3

Estatistica Descritiva

N Assimetria Curtose
E E E
statistica | statistica  rro Erro | statistica  rro Erro
NPB1_ 2 , ] -
AUT 00 523 172 ,595 342
NPB2_ 2 , ) -
AUT 00 431 172 ,827 342
NPB3_ 2 - ) -
REL 00 ,584 172 ,627 342
NPB4_ 2 - , ;
REL 00 ,698 172 ,795 342
NPB5_ 2 - ) ,
COMP 00 ,829 172 063 342
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COMP

AUT

AUT

REL

_COMP

_AUT

_AUT

_REL

_REL

_COMP

_AUT

_AUT

_COMP

NPB6_

NPB7_

NPB8_

NPB9_

NPB11

NPB12

NPB13

NPB14

NPB15

NPB16

NPB17

NPB18

NPB19

N

valido (de lista)

00

00

00

00

00

00

00

00

00

00

00

00

00

00

,169

445

030

,589

,743

,538

,066

, 711

,857

,808

,098

,140

,514

172

172

172

172

172

172

172

172

172

172

172

172

172

,969

,465

1,245

7182

179

,365

1,021

,396

,663

,149

1,095

1,308

,236

342

342

342

342

342

342

342

342

342

342

342

342

342
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Anexo 5 - Analise da escala de Atencédo Plena

Estatisticas de escala

M Vari Erro N de
édia ancia Desvio itens
6 164, 12,83 15
1,73 678 3

Teste de KMO e Bartlett

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adequacgdo de ,8
amostragem. 84
Teste de Aprox. Qui- 68
esfericidade de Bartlett guadrado 2,210
o] 78

Sig. ,0

00

Variancia total explicada

Somas de extragdo de
Autovalores iniciais carregamentos ao quadrado
Co % % % de %
mponente otal de varidncia cumulativa otal variancia cumulativa
1 35 3 35,91 35,91
,669 ,918 5,918 ,669 8 8
2 8, 4
,146 816 4,735
3 7, 5
995 657 2,391
4 7, 5
912 015 9,406
5 6, 6
797 127 5,533
6 5, 7
775 960 1,493
7 5, 7
676 201 6,694
8 5, 8
663 101 1,795
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10

11

12

13

599

523

467

414

364

4, 8
606 6,401
4, 9
026 0,427
3, 9
589 4,016
3, 9
182 7,198
2, 1
802 00,000

Método de Extracdo: analise de Componente Principal.

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de N de

Cronbach itens

,843 13

Estatistica Descritiva

N Assimetria Curtose
E E E E E
statistica statistica rro Erro statistica rro Erro

Mindf2 2 - , - ;
00 ,263 172 1,032 342

Mindf3 2 - , - ,
00 ,296 172 1,000 342

Mindf4 2 - , - ,
00 ,365 172 ,939 342

Mindf6 2 - , - ;
00 ,490 172 1,101 342

Mindf7 2 - , - ,
00 ,083 172 1,094 342

Mindf8 2 - , - ;
00 ,584 172 ,634 342

Mindf9 2 - , - ;
00 ,273 172 1,071 342

Mindf10 2 - , - ,
00 ,450 172 ,893 342

Mindf11 2 - , - ,
00 ,011 172 1,130 342

73



(de lista)

Mindf12

Mindf13

Mindf14

Mindf15

N valido

00

00

00

00

00

547

,004

,452

1,599

172

172

172

172

1,088

1,315

,897

465

342

342

342

342
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Anexo 6 - Analise da escala de Autorregulacdo Motivacional

Estatisticas de escala

N Var Erro N
édia iancia Desvio de itens
7 19 14,1 24
4,18 9,163 13
Teste de KMO e Bartlett
Medida  Kaiser-Meyer-Olkin  de  adequacdo de ,855
amostragem.
Teste de esfericidade Aprox. Qui-quadrado 2052,9
de Bartlett 36
gl 190
Sig. ,000

Variancia total explicada

Autovalores iniciais

Somas de extragao de

carregamentos ao quadrado

Somas de rotagdo de

carregamentos ao quadrado

%

%

%

Co de % de % de %
mponente otal _varidncia _cumulativa | otal varidncia _ cumulativa | otal varidncia __cumulativa
1 3 3 3 30 2 23
,052 0,262 0,262 | ,052 0,262 ,262| ,603 3,014 ,014
2 1 4 1 49 1 37
,845 9,225 9,487 | ,845 9,225 487 877 4,383 ,397
3 8 5 8, 57 1 51
,654 272 7,758 ,654 272 , 758 ,872 4,358 , 755
4 5 6 5, 63 1 63
,198 ,991 3,750 | ,198 991 , 750 ,399 1,995 ,750
5 4 6
998 ,988 8,738
6 3 7
743 , 714 2,452
7 3 7
704 ,520 5,971
8 3 7
600 ,001 8,972
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10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

577

518

471

430

401

374

320

268

246

207

200

192

,887

,591

,355

,150

,005

,869

,602

,341

,232

1

,033

1
,001

1

961

1,859

4,450

6,805

8,955

0,960

2,830

4,432

5,773

7,005

8,038

9,039

00,000

8

8

8

9

9

9

9

9

9

9

1

Método de Extracdo: analise de Componente Principal.

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de

Cronbach N de itens

,916 6

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de

Cronbach N de itens

,809 5

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de

Cronbach N de itens
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,811 5
Estatisticas de confiabilidade
Alfa de
Cronbach N de itens
, 745

Estatistica Descritiva

77

N Assimetria Curtose

Esta Esta Err Esta Err

tistica tistica o Erro tistica o Erro
pftcl_INTROJ 200 - A - 34
317 72 1,413 2
pftc3_INTRIS 200 ,510 1 - 34
72 ,674 2
pftc4_INTROJ 200 ,689 1 - ,34
72 ,999 2
pftc5_IND 200 - 1 ,148 34
,812 72 2
pftc6_INTROJ 200 ,264 1 - ,34
72 1,562 2
pftc7_INTRIS 200 ,383 1 - ,34
72 ,839 2
pftc8_IND 200 - 1 ,549 34
1,165 72 2
pfeal EXT_9 200 - 1 - 34
,005 72 1,522 2
pfea2 INTROJ 200 - 1 - 34
_10 ,264 72 1,282 2
pfea3 IND 11 200 - 1 1,28 34
1,369 72 1 2
pfea5_INTRIS_ 200 ,337 1 - 34
13 72 ,850 2
pfea6_EXT_14 200 - 1 - 34
,587 72 1,050 2
pfea7_INTRIS_ 200 ,163 1 - 34
15 72 ,686 2
pfea8_IND_16 200 - 1 4,41 34
2,034 72 1 2



ptrpal_INTROJ 200 ,519 1 - 34
_17 72 ,949 2
ptrpa2_INTROJ 200 1,51 1 1,14 34
_18 8 72 2 2
ptrpa3_INTRI_ 200 - 1 - 34
19 ,100 72 , 764 2
ptrpa6_INTRI_ 200 ,332 1 - 34
22 72 744 2
ptrpa7_IND_23 200 - 1 ,095 34
1,001 72 2
ptrpa8_EXT_24 200 , 716 1 - 34
72 ,720 2

N vélido (de 200

lista)
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Anexo 7 — Correlagdes entre Atengao Plena, Necessidas Psicoldgicas Basicas e Autorregulagdo Motivacional

Correlagoes
MINDFULNESS RELACIONAMENTO AUTONOMIA ICOMPETENCIA
Correlagdo de Sig. (2 Correlagdo de Sig. (2 Correlagdo de Sig. (2 Correlagdo de Sig. (2
Pearson extremidades) N Pearson extremidades) N Pearson extremidades) N Pearson extremidades) N
MINDFULNESS 1 200 314" ,000 200 602" ,000 200 478" ,000 200
RELACIONAMENTO ,314" ,000 200 1 200 262" ,000 200 467" ,000 200
AUTONOMIA ,602" ,000 200 262" ,000 200 1 200 443 ,000 200
COMPETENCIA ,478" ,000 200 467" ,000 200 443™ ,000 200 1 200
**_ A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).
Correlacoes
AUTOREGULACA
MINDFULNESS O INTRINSECA INTROJECTADA IDENTIFICADA EXTRINSECA
MINDFULNESS Correlac3o de Pearson 1 ,654"7 ,480™ -,266"" 445" -,504™"
Sig. (2 extremidades) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 200 200 200 200 200 200
AUTOREGULACAO Correlagdo de Pearson ,654™ 1 777 -,393" ,615™ -,749"
Sig. (2 extremidades) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 200 200 200 200 200 200
INTRINSECA Correlac3o de Pearson ,480" 7777 1 ,092 ,564"" -,245™
Sig. (2 extremidades) ,000 ,000 ,193 ,000 ,000
N 200 200 200 200 200 200




* %

*k

INTROJECTADA Correlagdo de Pearson -,266 -,393 ,092 1 ,057 A72"

Sig. (2 extremidades) ,000 ,000 ,193 ,423 ,000

N 200 200 200 200 200 200
IDENTIFICADA Correlagdo de Pearson 445" 615 ,564"" ,057 1 -,247"

Sig. (2 extremidades) ,000 ,000 ,000 ,423 ,000

N 200 200 200 200 200 200
EXTRINSECA Correlagdo de Pearson -,504"" -, 749" -,245™ 4727 -, 2477 1

Sig. (2 extremidades) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

N 200 200 200 200 200 200

**_A correlacdo é significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).



Anexo 8 — Regressdo Hierarquica no indice Relativo de Autonomia

Variables Entered/Removed?

Variables Variables
Model Entered Removed Method
1 Genero, . Enter
An0O_Esc®
2 COMPETENCIA . Enter

)

RELACIONAME
NTO,
AUTONOMIAP

& MINDFULNESS . Enter
b

a. Dependent Variable: IRA

b. All requested variables entered.

Model Summary
Change Statistics

Adjusted R Std. Error of the R Square
Model R R Square Square Estimate Change F Change dfl df2 Sig. F Change
1 ,1242 ,015 ,005 23,76168 ,015 1,546 2 197 ,216
2 ,710° ,504 ,492 16,98755 ,489 63,814 3 194 ,000
3 ,755°¢ ,570 ,557 15,85640 ,066 29,666 1 193 ,000

a. Predictors: (Constant), Genero, An0_Esc
b. Predictors: (Constant), Genero, An0_Esc, COMPETENCIA, RELACIONAMENTO, AUTONOMIA
c. Predictors: (Constant), Genero, An0_Esc, COMPETENCIA, RELACIONAMENTO, AUTONOMIA, MINDFULNESS



ANOVA?

Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.

1 Regression 1745,522 2 872,761 1,546 ,216°
Residual 111229,633 197 564,617
Total 112975,155 199

2 Regression 56991,224 5 11398,245 39,498 ,000¢
Residual 55983,931 194 288,577
Total 112975,155 199

8 Regression 64450,076 6 10741,679 42,723 ,0009
Residual 48525,079 193 251,425
Total 112975,155 199

a. Dependent Variable: IRA

b. Predictors: (Constant), Genero, An0_Esc
c. Predictors: (Constant), Genero, An0_Esc, COMPETENCIA, RELACIONAMENTO, AUTONOMIA
d. Predictors: (Constant), Genero, An0_Esc, COMPETENCIA, RELACIONAMENTO,
AUTONOMIA, MINDFULNESS

Coefficients?

Unstandardized Coefficients

Standardized

Coefficients

Collinearity Statistics

Model B Std. Error Beta t Tolerance VIF
1 (Constant) 20,538 11,098 1,851 ,066
AnO_Esc -,921 2,123 -,031 -,434 ,665 ,998 1,002
Genero -5,689 3,381 -,119 -1,683 ,094 ,998 1,002
2 (Constant) -74,892 10,557 -7,094 ,000
AnO_Esc 1,530 1,553 ,051 ,985 ,326 ,953 1,049
Genero -5,568 2,430 -, 117 -2,291 ,023 ,987 1,013
AUTONOMIA 1,952 ,294 467 6,648 ,000 ,517 1,933
COMPETENCIA 1,377 ,369 ,259 3,732 ,000 ,531 1,884
RELACIONAMENTO ,328 ,330 ,066 ,995 ,321 ,588 1,699
3 (Constant) -88,433 10,163 -8,702 ,000
AnO_Esc 1,628 1,450 ,054 1,123 ,263 ,953 1,049
Genero -3,642 2,295 -,076 -1,586 , 114 ,964 1,037
AUTONOMIA 1,433 ,290 ,343 4,939 ,000 ,462 2,166
COMPETENCIA ,763 ,362 ,143 2,105 ,037 479 2,086



RELACIONAMENTO ,064 312 ,207 ,836 574 1,741
MINDFULNESS ,674 ,124 5,447 ,000 ,501 1,996
a. Dependent Variable: IRA
Excluded Variables?
Collinearity Statistics
Partial Minimum
Model Beta In t Sig. Correlation Tolerance VIF Tolerance
1 AUTONOMIA ,672° 12,555 ,000 ,668 ,973 1,028 ,971
COMPETENCIA ,589P 10,314 ,000 ,593 ,999 1,001 ,998
RELACIONAMENTO ,482° 7,758 ,000 ,485 ,995 1,005 ,993
MINDFULNESS ,674P 12,748 ,000 ,673 ,983 1,018 ,983
2 MINDFULNESS ,363¢ 5,447 ,000 ,365 ,501 1,996 ,462
a. Dependent Variable: IRA
b. Predictors in the Model: (Constant), Genero, An0_Esc
c. Predictors in the Model: (Constant), Genero, An0_Esc, COMPETENCIA, RELACIONAMENTO, AUTONOMIA
Collinearity Diagnostics?
Variance Proportions
RELACIONAMEN
Model Dimension Eigenvalue Condition Index (Constant) An0_Esc Genero AUTONOMIA COMPETENCIA TO MINDFULNESS
1 1 2,919 1,000 ,00 ,00 ,01
2 ,067 6,589 ,03 ,10 ,92
g ,013 14,764 ,96 ,90 ,07
2 1 5,810 1,000 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
2 ,095 7,832 ,00 ,00 ,68 ,04 ,02 ,02
3 ,050 10,809 ,02 ,31 ,24 ,08 ,01 ,01
4 ,020 17,203 ,02 ,00 ,00 ,38 ,01 ,89
5 ,017 18,680 ,01 ,00 ,01 37 ,95 ,08
6 ,010 24,630 ,95 ,68 ,06 14 ,00 ,00
3 1 6,784 1,000 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
2 ,104 8,088 ,00 ,01 ,61 ,02 ,01 ,01 ,02
8 ,050 11,643 ,02 ,32 27 ,06 ,01 ,01 ,00
4 ,021 18,120 ,01 ,00 ,02 ,08 ,00 ,89 ,16
5 ,017 20,014 ,01 ,02 ,02 ,70 43 ,01 ,14



6
7

,016
,009

20,828
27,178

,05

,00

,09
,00

,09

a. Dependent Variable: IRA





