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RESUMO

SILVA, Alessandra Reis da. “Concepcdes de capacidade e aprendizagem de
uma habilidade motora esportiva em adolescentes”. 2016. 114 f. Dissertacao
(Mestrado) - Programa de Poés-Graduacdo em Educacgdo Fisica. Universidade
Federal de Pelotas, Pelotas-RS.

O objetivo da presente pesquisa foi verificar os efeitos das concepcdes de
capacidade no desempenho e aprendizagem de uma habilidade motora do futsal
em adolescentes. O estudo foi composto por trés grupos experimentais com fases
de pré teste, pratica, retencéo e transferéncia. Participaram do experimento 45
adolescentes, de ambos o0s sexos, pareados e randomizados em trés grupos:
concepcdes de capacidade fixa (CCF), concepcdes de capacidade maleavel (CCM)
e controle (C). Para o grupo CCF as instrucdes induziam a concepcdo de que a
capacidade para driblar é inata, nasce com os individuos, enquanto para 0 grupo
CCM as instrucdes induziam a concepcéao de que a habilidade pode ser aprendida.
Para o grupo controle ndo era dada nenhuma inducdo de concepcdOes de
capacidade. A tarefa consistia em ir e voltar conduzindo uma bola de futsal com o
pé ndo dominante, no menor tempo possivel, contornando em ziguezague cones
posicionados em linha reta, numa distancia de um metro um do outro. A fase de
pratica consistiu em 15 tentativas, enquanto as fases de retencédo e transferéncia,
de 5 tentativas cada. Questionarios de auto eficacia, afetos positivo e negativo e
motiviacdo foram aplicados ap0s o pré-teste, apOs a pratica, antes da retencéo e
apos a transferéncia. Os resultados mostraram que ndo houveram diferencas no
desempenho e aprendizagem da tarefa, assim como nos questionarios, entre os
grupos. Concluindo, tais achados indicam que as instru¢des utilizadas, induzindo
diferentes concepcdes de capacidade, ndo afetaram a aprendizagem da habilidade

motora do drible do futebol em adolescentes.

Palavras-chave: concepcéo fixa, concepcdo maleavel, adolescentes, esporte.



ABSTRACT

SILVA, Alessandra Reis da. "Conceptions of ability and learning a sport motor
skills in adolescents.". 2016. 114 f. Dissertacao (Mestrado) — Programa de
Pos-Graduacdo em Educacéo Fisica. Universidade Federal de Pelotas, Pelotas -
RS.

The objective it was to check the effects of different capacity concepts on
performance and learning of futsal motor skills in teenagers. The study consists of
three experimental groups with the following phases each: pretest, practice,
retention and transfer. It was 45 male and female teenagers participated in the
experiment, randomly grouped into three diferente groups: fixed capacity
conceptions (FCC), malleable capacity conceptions (MCC) and control (C). For the
FCC group the instructions prompt to the idea that the ability to dribble is innate,
born with individuals, while for the MCC group the instructions prompt to the idea
that the skill can be learned. The control group was given no induction ability
concepts. The task was to get to and conducting a futsal ball with the non-dominant
foot in the shortest time possible, bypassing zigzag cones positioned in a straight
line at a distance of one meter from each other. There 15 trials on the practice phase
and 5 trials on the retention and transfer phases. Self-efficacy, positive and negative
affects and motivational questionnaires were applied after the pretest, practice and
transfer phases as well as before the withholding phase. The results showed that
there were no differences in the performance and learning tasks. That was also seen
in the questionnaires results from the different groups. Concluding the results
indicate that the instructions used, prompting to different conceptions of ability, did
not affect the learning of the motor skills necessary for dribbling in soccer in

teenagers.

Keywords: Inherent ability, acquirable-skill, teenager, sport.
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RESUMO

SILVA, Alessandra Reis da. Concepcdes de capacidade e aprendizagem de uma
habilidade motora esportiva em adolescentes. 2015. 55f. Projeto de Pesquisa
(Mestrado) - Curso de Mestrado em Educacéo Fisica. Universidade Federal de Pelotas,
Pelotas/RS.

Estudos recentes tém demonstrado que diferentes concepcbes de capacidade
podem resultar em performance e aprendizagem motora diferenciadas. (WULF,;
LEWTHWAITE, 2009; DREWS; CHIVIACOWSKY; WULF, 2013; WULF;
LEWTHWAITE; HOOYMAN, 2013; CHIVIACOWSKY; DREWS, 2014). O objetivo
deste estudo sera verificar os efeitos das concepcdes de capacidade fixa e
maleavel no desempenho e aprendizagem da habilidade motora do drible do futsal
em adolescentes iniciantes (que ndo treinam este desporto) e experientes (que
treinam futsal ha pelo menos um ano). Participarao do estudo 90 sujeitos, de ambos
0S sexos, separados em seis grupos conforme a concepc¢ao de capacidade (fixa ou
maleavel) e o nivel de experiéncia (iniciantes ou experientes). A tarefa utilizada sera
conduzir uma bola de futsal com o pé dominante no menor tempo possivel,
contornando em ziguezague cones posicionados em linha reta a uma distancia de
1 m um do outro. Havera a realizacao do pré-teste (uma tentativa para cada sujeito)
e logo em seguida um bloco de préatica composto por 15 tentativas. Cerca de 24
horas apds a pratica, os participantes realizardo testes de retencdo (cinco
tentativas) e transferéncia (cinco tentativas), sem fornecimento de instrucdes

relacionadas as concepcoes de capacidade, perfazendo um total de dez tentativas.

Palavras-chave: concepcéao fixa, concep¢do maleavel, adolescentes,

esporte
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1. Introducéo

A capacidade dos individuos de se movimentar e aprender a realizar
habilidades motoras, de diversas e diferentes formas, é uma das caracteristicas da
humanidade. A aprendizagem motora, como campo de estudo, pesquisa sobre
quais os melhores métodos e fatores que, ao serem manipulados, podem facilitar
o aprendizado motor das pessoas (SCHMIDT, WRISBERG, 2001; MAGILL, 2000).
Por definicdo conceitual, a aprendizagem motora é a melhora em um conjunto de
processos internos que determinam a capacidade dos individuos em produzir uma
acao motora (SCHMIDT, WRISBERG, 2001).

Atualmente, as pesquisas em aprendizagem motora tem adotado uma
abordagem voltada ao processo (TANI, G.; MEIRA JR., C.; UGRINOWITSCH, H.;
BENDA, R.; CHIVIACOWSKY, S.; CORREA, U., 2010) e os fatores informacionais
tem sido bastante investigados. Estudos considerando a interferéncia contextual
(BATTING, 1972, 1978, SHEA, MORGAN, 1979; LEE, MAGILL, 1983;
MAGNUSON, WRIGHT, 2004), a frequéncia de feedback (SCHMIDT, 1975;
CHIVIACOWSKY, 2008; SALMONI, AW; SCHMIDT, R. A. e WALTER, C. B., 1984),
o foco de atencdo (WULF e colaboradores, 2001; WULF, 2007, 2013) e a
instrucdo/demonstracdo (TANI e colaboradores, 1980; WULF e colaboradores,
2010; BANDURA 2001, 2012), por exemplo, tem colaborado para o entendimento
de como os individuos aprendem determinadas habilidades motoras.

Estudos tem demonstrado que, além do carater informacional, muitos fatores
de prética carregam fortes componentes sécio cognitivos e afetivos, capazes de
também exercer um papel determinante no desempenho e na aprendizagem
motora (WULF; LEWTHWAITE, 2009; LEWTHWAITE; WULF, 2010; WULF;
LEWTHWAITE; CHIVIACOWSKY, 2012). Diferentes teorias com base motivacional
vem sendo utilizadas para dar suporte a estas pesquisas (BANDURA, 2001,2012;
DECI; RYAN, 2000,2008; DWECK, 2002; DWECK; LEGGETT, 1988; NICHOLLS,
1984). De fato, fatores como ameaca do estere6tipo (STEELE, 1997; STONE e
colaboradores, 1999; HEIDRICH, CHIVIACOWSKY, 2015; CARDOZO,
CHIVIACOWSKY, 2015), pratica autocontrolada (CHIVIACOWSKY, WULF, 2002;
TANI e colaboradores, 2011), feedback normativo ou de comparagéo social (WULF,
LEWTHWAITE, HOOYMAN, 2013; WULF, CHIVIACOWSKY, LEWTHWAITE,
2012; WULF, CHIVIACOWSKY, LEWTHWAITE, 2010; LEWTHWAITE, WULF,
2010) e expectativa aumentada (CHIVIACOWSKY, 2014; WULF,
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CHIVIACOWSKY, CARDOZO, 2014; CHIVIACOWSKY, HARTER, 2015) tem
demonstrado afetar diretamente a performance e a aprendizagem motora.

Outro fator que merece destaque sdo as concepcbOes de capacidade
(DWECK & LEGGETT, 1988; NICHOLLS, 1984). As concepc¢des de capacidade
referem-se a crenca das pessoas em relacdo a natureza de seus atributos para
executar determinadas habilidades motoras. Elas podem refletir um carater
imutavel, em que as capacidades séo fixas, ou um carater passivel de mudancas,
em que as capacidades sdo maleaveis e podem ser melhoradas através do esforgo
e da pratica (DWECK; LEGGETT, 1988). Um aspecto importante a ser estudado
sobre este fator € o entendimento e a diferenciacdo que se faz entre capacidade e
esforco principalmente em relacdo a faixa etaria (NICHOLLS, 1984). Para este
autor as concepcoes de capacidade se modificam de acordo com a idade. Quanto
mais velho o individuo for, maior a distincdo que ele far4 entre capacidade e
esforco, além de considerar como parametro a capacidade dos membros de um
grupo, servindo esta como referéncia normativa. Pesquisas no dominio soécio
cognitivo tem verificado que as concepcdes de capacidade podem interferir na
aprendizagem e desempenho dos individuos (DIENER; DWECK 1978, 1980;
LICHT; DWECK, 1984; CIMPIAN e colaboradores, 2007).

O primeiro estudo relacionando as concepc¢des de capacidade com a
aprendizagem motora foi a pesquisa realizada por Wulf e Lewthwaite (2009). Os
resultados deste estudo, assim como o de outros trés (DREWS; CHIVIACOWSKY;
WULF, 2013; WULF; LEWTHWAITE; HOOYMAN, 2013; CHIVIACOWSKY;
DREWS, 2014) encontrados na literatura, verificaram que, de fato, a inducéo de
uma concepcao de capacidade maleavel resulta em maior aprendizagem de tarefas
motoras em relacdo a inducao de uma capacidade fixa. Observa-se, entretanto, que
pesquisas sobre os efeitos das concepcdes de capacidades na aprendizagem
habilidades motoras esportivas de adolescentes ou adultos, ainda ndo foram
realizadas.

Ao reconhecer a influéncia deste fator de pratica na aprendizagem de
habilidades motoras simples e de laboratorio, considera-se importante verificar se
tais efeitos podem ser generalizados a situagbes de aprendizagem no contexto

esportivo, tanto em adolescentes iniciantes quanto experientes.



2. Fundamentacéo Teoérica

2.1. Aprendizagem Motora

Uma das caracteristicas da histéria da humanidade é a busca sobre
explicagbes e entendimento de diferentes acontecimentos presentes no dia-a-dia
dos seres humanos. Nesta busca, entre tantos assuntos, encontramos pesquisas
que se debrucam sobre o estudo de como ocorre o desenvolvimento, o controle e
o aprendizado motor das pessoas. Com o tempo, estes estudos constituiram um
corpo de analises e pesquisas especificas originando uma &rea de estudo chamada
Comportamento Motor. Esta area do conhecimento é constituida por trés campos
de estudos: Controle Motor, Desenvolvimento Motor e Aprendizagem Motora. O
Controle Motor investiga 0s mecanismos responsaveis pela producdo do
movimento. O Desenvolvimento Motor, as mudangas que ocorrem no
comportamento motor de um individuo ao longo do seu ciclo de vida (TANI e
colaboradores, 2010). A Aprendizagem Motora se caracteriza por estudar os
processos subjacentes as mudancas no comportamento motor dos individuos que
resultam da prética e dos fatores que a influenciam (TANI e colaboradores, 2010).
Como fendmeno, se refere a mudanca de comportamento resultante da pratica e/ou
experiéncia, adquirida de forma relativamente permanentes (SCHMIDT, LEE,
1999).

A Aprendizagem Motora se caracteriza por concentrar seus estudos na area
da pesquisa béasica procurando ter um nivel intermediario de analise como, por
exemplo, a comportamental. Isto acontece porque este nivel de analise guarda
maior relacdo com os conhecimentos relacionados a intervencdao profissional ja que
considera os fatores ambientais e as influéncias que eles exercem sobre a
aprendizagem motora. Antes de 1960, havia pouca preocupacdo com o0s
acontecimentos internos; isto €, com o que mudava dentro do individuo, com o que
Ihe permitia executar ou aprender uma tarefa motora. A Aprendizagem Motora,
nesta época, possuia uma abordagem voltada para a tarefa, preocupava-se em
testar os efeitos de um grande numero de variaveis independentes sobre a
aprendizagem e desempenho geral de tarefas motoras. Foi a partir de 1960, que
0S pesquisadores do Comportamento Motor comecaram a fazer perguntas sobre

0s tipos de processos subjacentes que ocorriam com as pessoas quando estas
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realizavam e aprendiam uma tarefa motora. Estas questbes fizeram com que
alguns modelos teoricos surgissem para dar suporte as pesquisas. Assim, a Teoria
Motora e a Teoria da Acdo emergiram com 0 objetivo de auxiliar e explicar as
inquietacdes que a area passou a apresentar. O presente trabalho tem como
referencial tedrico a Teoria Motora.

A Teoria Motora da énfase ao sistema nervoso central (SNC) quando pensa
na aprendizagem e controle dos movimentos. Acredita que 0s movimentos S&o
consequéncias de representacbes de padrdes de movimentos encontrados no
cérebro (TANI, 2010). Nesta teoria, o conceito de Programa Motor é fundamental.
Summers e Anson (2009) fizeram uma retomada deste conceito. Os autores dizem
que o Programa Motor pode ser visto sob o ponto de vista comportamental e
biol6gico de padrbes centrais. Os defensores da Teoria Motora acreditam que
existe representagdo interna no nivel do SNC que colabora na realizacdo de
movimentos eficientes. Na tentativa de, cada vez mais, conseguir argumentos para
apresentar esta teoria como uma referéncia teodrica robusta, estudos ligando o
cérebro ao comportamento motor foram utilizados. Summers e Anson, em sua
revisdo, apontam, por exemplo, que Karl Lashley (1951) - neurofisiologista da
Universidade de Harvard - embora nunca tivesse usado o termo ‘programa motor”,
apresentou em seus estudos que existem nocdes de pré-selecdo dos constituintes
de uma sequéncia de atos e de organizacdo temporal antes da sua revelacao. Eles
sao os ingredientes fundamentais para o desenvolvimento de uma teoria particular
de representacdo de sequéncia, ou seja, a teoria programa motor (SUMMERS e
ANSON, 2009). A Teoria Motora, até o momento, é representada por duas grandes
teorias: a Teoria do Circuito Fechado, proposta por Adams em 1971 e a Teoria do
Circuito Aberto, criada por Schmidt em 1975. As duas teorias diferem em varios
aspectos na tentativa de explicar como ocorre o movimento humano. Foi
considerando a teoria apresentada por Adams e tentando responder as lacunas
gque esta apresentava que Schmidt lanca a Teoria do Circuito Aberto ou Teoria do
Esquema. Até hoje, € esta teoria que fornece suporte teorico para as explicacdes
de como se da a aprendizagem motora nos seres humanos.

Para falar sobre a Teoria do Circuito Aberto temos que nos reportar ao
conceito de Programa Motor. Este termo foi definido por véarios autores e, por
diversas vezes, gerou muitos debates. Segundo Schmidt e Wrisberg (2010),
Programa Motor € uma estrutura que se responsabiliza pelo controle de varios tipos

de movimentos rapidos. Schmidt (1975) refere-se ao Programa Motor como uma
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sequéncia de comandos armazenados que sdo construidos antes que a acao inicie
e que permite que toda a sequéncia a ser realizada néo se deixe influenciar pelo
feedback periférico. Summers e Anson (2009) lembram que dentro desta defini¢ao,
estdo dois componentes importantes: o de planejamento prévio e o da execugao
do movimento, sem depender do controle de feedback. Os autores explicam que
esta nocéo de saber o que e como se mover antes que o0 movimento seja iniciado
tem sido um dos argumentos mais convincentes para a existéncia de alguma forma
de representacéo interna ou "programa motor" de uma habilidade. Por fim, Keele
(1981) também esclareceu sua posi¢cao em relacdo ao conceito de programa motor.
Argumentou que este deveria ser visto como um multi-nivel de sistema hierarquico
comecando com descricdes abstratas da habilidade e terminando com uma
sequéncia especifica de acdo muscular. Em sua opinido, o programa motor, em
seu sentido mais geral, pode ser definido como uma representagéo central de uma
sequéncia de acdes motoras, que envolve uma série de areas do cérebro em
interacao.

Para Schmidt (1975), as ideias do Programa Motor sdo consideradas para
dar origem a um novo conceito chamado de Programa Motor Generalizado. O
Programa Motor Generalizado seria um programa capaz de apresentar comandos
pré-estruturados para uma classe de movimento. Seria um Unico programa motor
sendo utilizado para responder as muitas maneiras de se executar uma mesma
tarefa motora. Assim, a Teoria do Circuito Aberto ou Teoria do Esquema tenta
oferecer explicacbes para uma classe de respostas motoras (respostas motoras
rapidas), que nédo teriam tempo suficiente para se desenvolver dentro do modelo
de circuito fechado proposto por Adams (executivo — efetor - feedback -
comparador). Além disso, contribui dando solugbes para os problemas de
armazenamento de informacdes e a variedade de movimentos que nosso corpo &
capaz de produzir (novidade). Esta teoria € apresentada, basicamente, em dois
blocos: um executivo e um efetor (SCHMIDT, WRISBERG, 2010). Entende que
constituimos um esquema de armazenamento de informagdes abstratas de um
conjunto de estimulos e que estes requerem algumas modificacfes para permitir a
aplicacdo na producdo de respostas motoras rapidas. Ainda de acordo com estes
autores, varios de nossos comportamentos de movimento — especialmente aguelas
acOes que sao rapidas e vigorosas, sdo controladas em um modo de circuito aberto
e executadas sem grande envolvimento de feedback (SCHMIDT, WRISBERG,
2010).
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Segundo Schmidt (1975), quando o individuo faz um movimento que tenta
satisfazer alguma meta, ele armazena quatro fatores: a) as condi¢des iniciais, b) as
especificacdes de resposta para o0 programa motor, ¢) as consequéncias sensoriais
da resposta produzida e d) o resultado desse movimento. Essas fontes de
informacdes sdo armazenadas juntas ap0s o movimento ser produzido. Em outra
situacdo, quando forem feitas uma série de tais movimentos, 0 sujeito comeca a
abstrair as informacdes sobre a relacdo entre elas. Assim, o problema de
armazenamento, evidenciado na teoria de Adams, seria resolvido, uma vez que, se
temos um programa motor para uma classe de movimentos, ndo armazenamos um
programa para cada movimento o que reduz, muito, a nossa necessidade de
armazenamento. Quanto a questdo do problema da novidade; isto é, como o ser
humano é capaz de fazer tantas combina¢cdes de movimentos a partir das
necessidades que o ambiente apresenta, sendo que uma mesma resposta motora
guase nunca € realizada duas vezes de maneira igual, a teoria propde que o
individuo se utiliza dessas classes de movimentos controlando apenas o grau de
liberdade desses movimentos (parametros de movimentos). Os graus de liberdade
seriam parametros; isto €, os componentes de um sistema de controle que podem
variar de forma independente e que sdo controlados para produzirem acdes
eficazes. Estes graus de liberdade ou parametros se referem ao controle que o
executante pode ter em relacao ao tempo, amplitude, direcdo, membros e musculos
utilizados na execug¢do dos movimentos. Também, segundo estes autores, o
desafio para os executantes é aprender como controlar estes graus de liberdade
de maneira que o movimento desejado seja realizado de forma eficaz (SCHMIDT,
WRISBERG, 2010). O conceito de Programa Motor Generalizado exerce papel
fundamental nesta teoria e, apesar dessa aceitacdo geral, ainda nao ha estudos
objetivos mostrando o que é um programa motor generalizado, o que ele contém
como ele é e onde é criado. Na literatura da neurociéncia humana o programa motor
tem atingido o entendimento de aspectos fisioldgicos, muitas vezes, com uma
localizag&o particular no cérebro (SCHMIDT, WRISBERG, 2010).
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2.2. Fatores que afetam a Aprendizagem Motora

A aprendizagem de habilidades motoras € influenciada por diversos fatores,
como por exemplo, a interferéncia contextual, o feedback, o foco de atencéo,

instrucédo e demonstracao, entre outros.

2.2.1. Interferéncia Contextual

A Interferéncia Contextual (IC) também conhecida como organizacdo da
pratica, € um dos fatores que interfere na aprendizagem de habilidades motoras.
Ela diz respeito a maneira como uma determinada habilidade motora é apresentada
ao sujeito para que ele possa aprendé-la. Ela pode ser em blocos ou aleatéria
(randomizada). Este fator é caracterizado pela observacdo de que uma maior
interferéncia contextual durante a fase de aquisicdo podera resultar em um pior
desempenho imediato, mas com o tempo este desempenhosera melhorado, o que
vem sendo verificado através de testes de retencdo e/ou transferéncia
(MAGNUSON, WRIGHT, 2004). Bating (1972, 1978) dizia que praticas realizadas
sob aumento de interferéncia contextual poderiam produzir processamentos
mentais mais elaborados e distintos o que facilitaria a retencdo, bem como
diminuiria a dependéncia da memodria no restabelecimento do contexto original.
Além disso, induziria estratégias de processamento apropriadas para aprender
outra tarefa, isto €, a transferéncia seria facilitada (SHEA, MORGAN, 1979).

A pratica em blocos caracteriza-se pela baixa interferéncia contextual. Todas
as tentativas praticas de uma tarefa sdo concluidas antes de outra tarefa ser
introduzida. O plano de acdo € previamente preparado e esta prontamente
disponivel a partir de cada tentativa realizada. Esta préatica pode estar sujeita a falta
de atencdo nas tentativas seguintes, ja que a recuperacgao inicial da memoria ndo
€ tdo solicitada porque o movimento se repete. JA a pratica aleatdria ou
randomizada é aquela que privilegia uma interferéncia contextual alta. A
aprendizagem de tarefas mudiltiplas ocorre numa unica formacdo. Por isso, na
pratica randdmica, cada vez que uma tarefa deve ser executada a "reconstrucao”

do plano de acdo tem de ser processado, pois o intercambio de informacdes
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tentativa a tentativa ndo permite que a mesma informagdo permaneca na memoria
de trabalho por um longo periodo de tempo (MAGNUSON, WRIGHT, 2004).

As hipoteses explicativas para que a pratica randémica apresente resultados
melhores para aprendizagem motora do que a pratica em blocos pode ser explicada
através da Hipétese da elaboracao apresentada por Shea e Morgan (1979) ou pela
Hipotese de esquecimento trazida por Lee e Magill (1983).

A Hipotese da elaboracdo considera os estudos de Bétting. Estes estudos
dizem que a pratica sob o aumento da interferéncia contextual, pode produzir
processamento mais elaborado e distinto do material a ser aprendido e, assim,
facilitar a retencéo retardada. Também fala que este tipo de pratica pode diminuir
a dependéncia da memoaria no restabelecimento do contexto original. Além disso,
induz a estratégias de processamento apropriadas para aprender outra tarefa
fazendo com que a transferéncia seja facilitada (BATTING, 1972, 1978). A
superioridade da pratica randémica na aprendizagem pode ser entendida, também,
através da Hipotese de esquecimento (LEE, MAGILL, 1983). Esta hipétese propde
que, ao trocar de tarefas, os individuos esquecem a solucdo para a realizacdo da
primeira sendo necessario resgatar o programa motor anterior que representa essa
acao para poder executa-la novamente acrescentando os parametros necessarios

para alcancar o objetivo proposto.

2.2.2. Frequéncia de Feedback

Outro fator importante no processo de aprendizagem de habilidades motoras
é o feedback. Ele é um fator que interfere na Aprendizagem Motora tanto no aspecto
informacional como motivacional. (WULF, SCHIMDT, 1989; LEWTHWAITE, WULF,
2010; CHIVIACOWSKY, WULF, 2002). Existem dois tipos de feedback: o intrinseco
e o extrinseco. O feedback intrinseco é consequéncia do sistema sensorial, como
propriocep¢do, visdo, audicdo, tato. O feedback extrinseco pode ser de
conhecimento de performance (CP) ou conhecimento de resultado (CR). O
conhecimento de desempenho € fornecido para informar sobre o padrdo de
movimento para alcancar uma meta. O conhecimento de resultado é toda
informacdo decorrente de uma resposta motora que é fornecida ao executante,
durante ou ap6s o movimento por outra fonte que ndo o proprio executante
(CHIVIACOWSKY, 2008). Algumas funcdes importantes do CR séo as de orientar
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o individuo a uma resposta adequada, a de auxiliar na formacéo de relagdes entre
comandos motores e respostas e, por fim, mas ndo menos importante, motivar.

Segundo Chiviacowsky (2008) o feedback extrinseco de conhecimento de
resultados tem sido considerado importante na aprendizagem de habilidades
motoras porque ele pode exercer fun¢des de influenciar aspectos motivacionais do
executante, orientar o aprendiz na direcdo de uma resposta adequada e aumentar
a capacidade de definicdo de esquemas para a producdo de novas acdes. Sendo
o CR um dos fatores importantes no processo de aprendizagem de habilidades
motoras, ele é estudado sob diferentes aspectos. Um deles diz respeito a
frequéncia relativa de conhecimentos de resultados. A frequéncia de conhecimento
de resultados refere-se ao numero de feedbacks dado em relagdo ao numero de
tentativas realizadas. Ele pode ser expresso de forma absoluta ou relativa. A
frequéncia absoluta apresenta-se através do numero natural. Ja a frequéncia
relativa de conhecimento de resultado, significa que a frequéncia com que o
feedback é apresentado esté relacionado a porcentagem. Por exemplo, se o aluno
fizer cinquenta tentativas e receber CR em vinte e cinco vezes (metade
representada em numero natural — frequéncia absoluta de CR), este aluno recebeu
50% de feedback (metade representada em porcentagem — frequéncia relativa de
CR). Ha alguns anos atras se acreditava que quanto maior a frequéncia de CR mais
eficiente seria a aprendizagem (SCHMIDT, 1975). Entretanto, a partir da reviséo de
literatura de Salmoni, Schmidt e Walter (1984), sobre os efeitos do CR, esta
hip6tese mudou. Passou-se a acreditar que frequéncias menores de CR séo
melhores para a aprendizagem, principalmente quando se considera a fase de
retencao e transferéncia.

Algumas sugestdes que tem sido apontadas para explicar o porqué da
frequéncia de CR reduzido ser melhor € o fato de considerar a hipétese de
orientacdo de Salmoni e colaboradores (1984) e a hipotese de instabilidade de
Schmidt (1991). A hipotese da orientagdo/dependéncia defende que uma alta
frequéncia de conhecimento de resultados na fase de aquisicdo leva a uma
dependéncia, por parte do aprendiz, que o prejudica, ja que este deixa de processar
alguns feedbacks intrinsecos importantes para a aquisicédo de habilidades motoras.
Ja a hipodtese de instabilidade acredita que com uma frequéncia de CR alta, o
aprendiz tem que estar constantemente mudando sua resposta motora 0 que
dificultaria a construgcdo de uma aquisicdo consistente para desempenhar uma

habilidade motora. Acredita que com menor frequéncia de CR a aquisi¢cdo de uma
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habilidade motora tornar-se-ia mais consistente proporcionando um aumento na
estabilidade no movimento construindo uma base mais robusta para quando o CR

for apresentado.

2.2.3. Foco de atencao

Outro fator estudado na Aprendizagem Motora € o foco de atencado. Ele
refere-se a concentracao do sujeito; isto &, refere-se ao foco néo visual do individuo
(WULF, 2013). Pode ser classificado em foco externo de atencao ou foco interno
de atencdo. O foco externo significa que o executante esta prestando atencao,
durante a execucdo do movimento, nos efeitos dos seus movimentos sobre o
ambiente. Por exemplo, esta concentrado em um implemento manipulado, no
movimento da bola, no movimento da raquete, no aro da cesta de basquete. Ja o
foco interno diz respeito a atencdo dada aos movimentos do corpo do préprio
executante, por exemplo, @ maneira como os pés estao posicionados, como esta
sendo realizado o movimento das maos ou flexao dos joelhos.

Os resultados das pesquisas referentes a este fator tém mostrado que o foco
externo apresenta melhores resultados de desempenho e aprendizagem tanto
relacionados a eficacia (precisdo, consisténcia e confiabilidade na realizacdo do
objetivo do movimento) quanto a eficiéncia motora execucbes de movimentos
fluentes, econdmicos e de automaticidade (WULF, 2013). Os estudos tem
verificado que o foco externo de atencéo acelera o processo de aprendizagem para
gue um nivel maior de habilidade eficaz e eficiente seja alcancado mais cedo
(WULF, 2007).

A Hipotese de acéao restrita construida por Wulf, McNevin e Shea (2001) e
Wulf, Shea e Park (2001) aparece como uma explicacdo para este fato. De acordo
com esta hipotese, o foco interno induziria a um tipo consciente de controle,
fazendo com que as pessoas restrinjam 0 seu sistema motor, interferindo com
processos de controle automatico. Em contrapartida, o foco externo de atencao
promove mais automaticidade e utiliza processos de controle inconscientes e
rapidos. Devido a grande quantidade de pesquisas realizadas com este fator, esta
bem estabelecido na literatura do comportamento motor que o foco externo

apresenta vantagens em relagéo ao foco interno em varios aspectos (WULF, 2013).
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2.2.4. Instrugéo e Demonstracao

A aprendizagem através da instrucdo/demonstracdo € um dos fatores da
Aprendizagem Motora que se preocupa em possibilitar que o sujeito que realizara
determinada acgéo, obtenha informacdes (instrucdo) sobre esta acdo através da
demonstracdo, focando em como fazer esta tarefa. A Teoria Social de Albert
Bandura (2001, 2012) tem sido uma importante referéncia para entender este fator.
Este autor sugere que existe a possibilidade de ocorrer mudanca de
comportamento de um individuo, mediante a observacdo do comportamento de
outro individuo e de suas consequéncias. Diz que as caracteristicas cruciais de um
determinado padrdo de movimento, ndo precisam, necessariamente, serem
experimentadas fisicamente para serem adquiridas, pois s6 a observagdo de um
modelo permite a formulacdo de uma representacdo mental da acdo a ser
realizada. Acredita que o aprendiz € capaz de ensaiar mentalmente a estrutura
cognitiva, reforcando mecanismos de retencdo da informacéo observada em um
sistema de memoria de maior duracao.

Os resultados das pesquisas com base na teoria de Bandura mostram que,
na aprendizagem por observacado, as caracteristicas do modelo, do aprendiz, da
demonstracdo e da habilidade motora potencializam diferentemente o0s
subprocessos relacionados a formacao de referéncia da acdo. De acordo com esta
teoria, durante o processamento da informacdo observada, ocorrem quatro
processos: atencao seletiva, retencao, producao do movimento e motivacéao.
Estes quatro fatores permitiriam a formulacdo de um plano de acdo conduzindo a
acOes futuras. O processo de atencao seletiva se responsabilizaria por determinar
0 que esta sendo observado e extrair as principais informac¢fes da acao que esta
sendo apresentada como modelo. O processo de retencdo formularia a
representacdo mental da acdo com base nas informacfes extraidas apds o
processo de atencéo seletiva. A execucao da habilidade motora (producéo do
movimento) se da devido a dois aspectos: a representacdo mental construida
anteriormente pelos processos de atencao seletiva e retencéo. Eles dois constituem
a referéncia de informacdes que séo enviadas aos musculos responsaveis pelo
movimento e ao processo de comparacdo entre a representagdo interna e o
feedback da agédo realizada. O quarto processo é o motivacional; isto é, o desejo

de imitar a acdo-modelo. Esta motivacdo pode ocorrer por influéncia de fatores
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inerentes ao aprendiz (intrinsecos) ou extrinsecos (ambientais), como, por
exemplo, incentivo do professor/observador (TANI e colaboradores, 1980).

A abordagem da acdo tem investigado a capacidade do sistema visual em
capturar informagdes acerca da coordenacdo do movimento, pressupondo ser esta
uma das fungbes da demonstracdo, principalmente nas fases iniciais de
aprendizagem. A abordagem motora tem investigado a questdo da natureza da
informacéo. Tem se preocupado em sugerir explicacdes para a aquisicao de acdes
motoras habilidosas relativamente novas, o que poderia oferecer subsidios para a
solucdo do problema da novidade originalmente apresentado pela teoria do
esquema de Schmidt.

Pesquisas tém sido realizadas para verificar se caracteristicas da
demonstracdo como, numero, frequéncia e distribuicdo temporal sdo fatores
atuantes no processo de retengcdo. As caracteristicas do aprendiz quanto ao seu
estagio de desenvolvimento das capacidades fisicas e perceptivo-motoras além do
estagio de desenvolvimento cognitivo relacionado a memaria, devem ser levadas
em consideracao e, também sé&o foco de estudos deste fator.

Em geral, os resultados sugerem que o importante na demonstracdo €
transmitir ao aprendiz/observador as caracteristicas espaciais e temporais corretas
do movimento, através de um modelo habilidoso ou de um modelo aprendiz com
adicdo de Conhecimento de Resultado. No entanto, é importante considerar o tipo
de habilidade que esta sendo demonstrada. Se for uma habilidade aberta, portanto
com um grau de imprevisibilidade grande, a demonstracdo nao seria tao eficiente,
pois a possibilidade de o executante precisar mudar ou adaptar o plano de acéo
devido a esta imprevisibilidade é muito frequente dificultando a possibilidade de
executar conforme demonstrado (TANI e colaboradores, 1980).

Shea e colaboradores (2010) pensam que a pratica por observacao oferece
oportunidades Unicas para o0 participante obter informacBes importantes do
movimento, perceber aspectos sutis da tarefa ou avaliar a eficacia de estratégias
que seriam dificeis se ele precisasse realizar esta tarefa sem a observacao.
Acreditam que a aprendizagem por observacao/instrucdo € mais eficiente quando
0s participantes alternam entre pratica fisica e de observacédo em duplas; isto é, 0s
envolvidos alternam entre observador e praticante fisico da habilidade em questao.

Conforme pesquisas realizadas, os participantes que se encontram em

situacdes de aprendizagem colaborativa ou cooperativa, se sentem mais a vontade
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e/ou motivados, ja que percebem que seu parceiro encontra-se na mesma situagao
que ele (WULF e colaboradores, 2010).

As descobertas da Neurociéncia a respeito dos neurdnios espelhos também
contribuiram para os estudos deste fator. O sistema de neurénios espelhos significa
gue temos um conjunto de estruturas neurais que sdo ativadas tanto na execucgao
de uma acdo motora como na observacao desta mesma acao. Algumas pesquisas
sugerem que o sistema neuronal se ativa de forma mais organizada a medida que
o individuo se torna habilidoso numa determinada tarefa. Também, acredita que as
ativagbes se tornam mais intensas tanto em &areas motoras como em areas
emaocionais, principalmente quando se observa uma acao ja presente no repertorio
motor (TANI e colaboradores, 1980; WULF e colaboradores, 2010).

2.3. Fatores motivacionais que afetam a Aprendizagem Motora

Atualmente, a perspectiva de considerar 0s aspectos motivacionais
presentes numa situacdo de ensino-aprendizagem tem sido fundamental nas
pesquisas realizadas no campo da Aprendizagem Motora. As pesquisas sob esta
perspectiva tem se utilizado de alguns pressupostos da Teoria da
Autodeterminacédo (SDT) proposta por Deci e Ryan (2000, 2008) e da Teoria S6cio
Cognitiva de Albert Bandura (2001, 2012).

A primeira trabalha com os conceitos de que para os seres humanos
possuirem alta motivacdo para realizarem coisas, eles devem satisfazer trés
necessidades psicoldgicas basicas: autonomia, competéncia e relagdes sociais
(DECI; RYAN, 2008). Os autores propdem que existem pessoas motivadas
intrinseca e extrinsecamente, além de pessoas amotivadas. A motivacao intrinseca
se refere a fazer uma atividade para a satisfacdo propria; realizar determinada
atividade pelo prazer em si. J4 a motivagéo extrinseca refere-se a realizacdo de
algo, com o objetivo de atingir algum resultado superavel. Sobre sujeitos
amotivados, eles sado individuos que ndo tem motivagéo para realizar nada (DECI;
RYAN 2000).

A segunda teoria, Teoria Soécio Cognitiva de Albert Bandura, procura
esclarecer os mecanismos basicos que regem o funcionamento humano e foca no
contexto social. Prop6e que o comportamento humano € interdependente da
dindmica de varios subsistemas sociais e apresenta as principais funcionalidades

da acdo humana: intencionalidade; premeditacao/previsibilidade (através dela as
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pessoas se motivam e orientam suas acgdes antecipando acontecimentos futuros;
regulando seu comportamento por expectativa de resultado); auto reatividade
(através de metas que tem propriedades auto envolventes e servem como
motivadores poderosos de acéo); auto reflexividade (autoconsciéncia reflexiva que
leva as pessoas avaliarem suas motivagbes, valores e o significado de suas
atividades de vida. Nestas reflexdes, as crencas aparecem e, quando elas remetem
a eficacia, elas se constituem a base da agcdo humana) e a auto regulagéo (significa
exercer alguma medida de controle sobre determinado assunto) (BANDURA,
2001).

Uma série de variaveis foram recentemente identificadas na aprendizagem
motora cujos efeitos sobre o desempenho e a aprendizagem sdo claramente
motivacionais e ndo de natureza apenas informativa (LEWTHWAITE; WULF, 2010).
Dessa forma, ndo € mais possivel entender o comportamento motor como sendo,
simplesmente, uma funcéo exclusiva do sistema de motor, mas de uma interligacéao
sécio-cognitiva-afetivo-motora. Sera realizada, a seguir, uma breve revisdo sobre
os fatores motivacionais. Serdo abordados os fatores ameaca do estereotipo,
pratica autocontrolada, feedback de comparacéo social e aumento da expectativa.
O fator concepcdes de capacidade sera tratado com maior profundidade em item

especifico.

2.3.1. Ameaca do estereétipo

A ameaca do esteredtipo é uma ameaca situacional. E uma ameaca que
paira no ar e que, de forma geral, pode afetar os individuos que fazem parte de
grupos estereotipados negativamente (por exemplo, negros, idosos, mulheres). Se
estes estereotipos negativos sdo introduzidos nestes grupos, os membros destes
grupos podem e temem ser reduzidos a esses estereétipos (STEELE, 1997). A
teoria da ameaca do esteredtipo afirma que quando um estere6tipo negativo é
introduzido sobre um grupo e torna-se importante como critério de avaliacdo de
desempenho, os membros do grupo tendem a se preocupar mais com esse
desempenho, o que pode confirmar a validade do estereétipo negativo (STEELE,
1997). A ameaca do estereGtipo é importante de ser controlada numa situagéo de
aprendizagem porque, ela afeta a autoconfianca dos individuos identificados com
este estereotipo. E fundamental ressaltar, que a susceptibilidade gerada pela a

ameaca do estere6tipo, ndo advém de duvidas internas sobre a sua capacidade em
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realizar determinada tarefa, mas sim, da sua identificacdo com o esteredtipo
negativo e a preocupacao resultante que o individuo passa ter sobre ser
estereotipado nele. Steele (1997) diz que a ameaca do esteredtipo pode, em curto
prazo, diminuir o desempenho intelectual das pessoas e, em longo prazo, minar a
propria identidade desse grupo de pessoas estereotipadas. A preocupacdo que
surge pelo aumento da ameaca do estereétipo impde uma carga psicoldgica
adicional durante a execucao da tarefa, que, por sua vez, reduz a capacidade de
um individuo de realiza-la com todo o seu potencial. O nivel de ansiedade pode
aumentar ocasionando diminuicdo no desempenho de determinada tarefa (STONE
e colaboradores, 1999). Além disso, movimentos que, sem a ameaca do
esteredtipo, seriam autbnomos, podem passar a ser motivo de preocupacao, ja que
o individuo que esta sofrendo a ameaca procura satisfazer ou negar determinado
esteredtipo, fazendo com que ele deixe de agir com naturalidade e/ou
automaticidade. Por outro lado, algumas pesquisas estdo sendo realizadas
considerando esteredtipos positivos. Os efeitos dos esteredtipos positivos no
desempenho podem ocasionar a melhora do desempenho através de dois
mecanismos distintos: esteredtipo elevador e esteredtipo susceptibilidade. O
esteredtipo elevador ocorre quando um estereétipo negativo de outro grupo €
salientado fazendo com que o grupo em questdo ndo se sinta ameacado. Ja o
esteredtipo susceptibilidade é quando um esteredtipo positivo do grupo estudado é
salientado contribuindo para um aumento de desempenho (KRENDL e
colaboradores, 2012).

Na aprendizagem motora, Heidrich e Chiviacowsky (2015) realizaram uma
pesquisa tendo a ameaca do esteredtipo como fator de manipulacdo na
aprendizagem de uma tarefa motora. O objetivo do estudo foi investigar a influéncia
da ameaca do estereotipo sobre a aprendizagem de uma habilidade motora
esportiva — drible do futsal. O grupo ameaca do estereétipo apresentou resultados
de desempenho e aprendizagem significativamente menores do que 0 grupo sem
ameaca do estereotipo. Ainda, o grupo ameaca do estereotipo demonstrou niveis
mais baixos de auto eficacia na retencao, realizada vinte e quatro horas apés a fase
de aquisicao. Em outro estudo, Cardozo e Chiviacowsky (2015) demonstraram que
a ameaca do estereotipo foi fator determinante para a aprendizagem de uma tarefa
de equilibrio no estabildmetro com universitarias que se percebiam com sobrepeso.
Os sujeitos foram 23 mulheres distribuidas quase aleatoriamente a duas condicbes

experimentais: grupo ameacga do esteredtipo e grupo ameaca do estereoétipo



31

reduzido. Todas as participantes tinham uma percepg¢éo de excesso de peso sendo
qgue 12 alunas realmente estavam acima do peso e 11 delas ndo estavam. Chegou-
se a esta concluséo a partir do calculo de IMC (indice de massa corporal) realizado
previamente. Os resultados demonstraram que, tanto na fase de préatica como na
retencdo o grupo que praticou com ameaga do estereétipo reduzido apresentou
melhores resultados em relacdo ao grupo em que a ameaca foi ativada. As autoras
acreditam que isto ocorreu porque as pessoas, quando recebem a inducdo da
ameaca do esteredtipo, tendem a tentar controlar sentimentos e emoc¢des negativas
e a adequar, conscientemente, os movimentos durante a execucao da tarefa. Tal
atividade acaba restringindo o sistema motor, atrapalhando a automatizacéo e
consequentemente prejudicando o desempenho e a aprendizagem da mesma.
Ainda os resultados do questionario IMI reforcam tais achados relacionados a
tarefa, pois demonstraram que o grupo que praticou com reducdo da ameaca do
esteredtipo reportou maior grau de competéncia percebida em relacdo ao grupo
que praticou com ameaca do esteredtipo. Segundo as autoras, quando 0s

individuos se sentem ameacados por algum fator, a competéncia percebida diminui.

2.3.2. Pratica autocontrolada

A pratica autocontrolada é outro fator motivacional, considerada como toda
pratica onde existe certo grau de autonomia por parte do individuo, em maior ou
menor grau de participacdo. Ela se manifesta, por exemplo, no momento de decidir
a quantidade de pratica que o participante ira realizar, na ordem das tentativas
durante a prética, na quantidade de vezes que o sujeito deseja observar o modelo,
no grau de dificuldade da tarefa, no uso de aparelhos de assisténcia, além da
guantidade e 0 momento que o sujeito solicita o fornecimento de feedback. Diversas
pesquisas mostram que a pratica autocontrolada, tem desempenhado um papel
importante na qualidade e no nivel de envolvimento dos individuos numa situagao
de ensino/aprendizagem. Estas pesquisas vém considerando o autocontrole na
aprendizagem motora como um aspecto importante para a aprendizagem (TANI e
colaboradores, 2011). Segundo estes autores a Pratica Autocontrolada é um dos
fatores motivacionais da Aprendizagem Motora que vem apresentando questdes
de pesquisas interessantes, pois tem considerado que, ha medida em que o aluno
passa a ter maior controle sobre sua pratica, ele melhora seu processo de

aprendizagem. Isso ocorre porque o aprendiz se sente mais apropriado do seu
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processo de aprendizagem e mais motivado (Chiviacowsky, Wulf, 2002), sendo

positivo para as construcdes relacionadas a aquisicdo da memaria motora.

2.3.3. Feedback normativo ou de comparacéao social

Feedback normativo, também conhecido como feedback de comparacéo
social, se refere ao retorno de informacdes que é dado a determinado sujeito sobre
sua aprendizagem ou performance, considerando, fundamentalmente, o
desempenho de outros sujeitos na mesma situacao ou tarefa. Portanto, feedback
normativo € um feedback de comparacao social. Apresenta-se como um meio de
influenciar a percepcéo de competéncia (de sucesso ou de falha) dos individuos
(WULF, LEWTHWAITE, HOOYMAN, 2013). Segundo estes autores, o feedback
normativo considera as médias de pontuacdo de um grupo de pares no momento
de fornecer feedback para os sujeitos que estdo sendo considerados.

Pesquisas na aprendizagem motora vém verificando que quando um
feedback normativo negativo é fornecido a determinada pessoa, ela estaria abaixo
da média de seus pares. A consequéncia disto tem sido redu¢cdo da motivacdo, da
auto eficacia e da autoestima na realizagdo das tarefas. Em contrapartida, se tais
comparacdes normativas forem favoraveis, os resultados das pesquisas tém
verificado aumento da auto eficacia, da percepcdo de maior competéncia e de
maior esforco. Um estudo realizado por Lewthwaite e Wulf (2010) forneceu
evidéncias de que o feedback normativo, falsamente criado, indicando um
desempenho melhor do que a média, pode produzir uma aprendizagem motora
mais eficaz de uma tarefa se comparado a um feedback indicando desempenho
abaixo da média ou nenhum feedback normativo. Ja a pesquisa realizada por Avila
e colaboradores (2012) teve como objetivo investigar a influéncia do feedback
normativo em uma tarefa de arremesso em criancas de dez anos de idade. Os
autores queriam determinar se haveria vantagens na aprendizagem se utilizassem
feedback normativo positivo, além de determinar se o resultado deste estudo
poderia ser generalizado para criancas desta faixa etaria. Na fase de retencéo o
grupo feedback normativo positivo teve precisdo de arremesso maior em relacéo
ao grupo controle e os resultados do questionario sobre motivacao indicaram que
o grupo feedback normativo positivo teve maior pontuacédo em termos de percepcao
de competéncia do que o grupo controle. Assim, estes resultados demonstram que

a crenca de que se tem um desempenho melhor do que a média ou melhor do que
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seus pares, resulta em um impulso motivacional que, por sua vez, pode melhorar a
aprendizagem em criancas de dez anos de idade. Os trabalhos de Waulf,
Chiviacowsky e Lewthwaite (2012), Wulf, Chiviacowsky e Lewthwaite (2010) e
Lewthwaite e Wulf (2010) também sdo estudos que servem de referéncia para um
maior aprofundamento deste fator.

2.3.4. Expectativa aumentada

A expectativa aumentada é mais um dos fatores motivacionais que podem
afetar a aprendizagem e o desempenho de uma habilidade motora. Neste fator a
auto eficacia é importante, pois ela demonstra a expectativa que determinada
pessoa possui em sua capacidade de realizar uma tarefa com sucesso no futuro
(BANDURA, 1977). Ela pode ser apresentada e manipulada numa situacédo de
ensino-aprendizagem através do feedback normativo positivo, ou do feedback apds
boas ou mas tentativas, por exemplo. Também, os estudos tém apontado que o
feedback fornecido baseado em expectativas aumentadas para a performance vem
facilitando a aprendizagem motora (LEWTHWAITE; WULF, 2012). Ainda, estudos
tém demonstrado que o fornecimento de autonomia aos aprendizes, ao conceder
aos alunos, por exemplo, a oportunidade de tomar suas préprias decisées em
relacdo a aspectos especificos da pratica, pode gerar um aumento da expectativa
para a performance, elevando o sentimento de auto eficacia, ao levar o aprendiz a
sentir uma sensacdo de confianca em sua capacidade, aumentando a crenca de
que ele é capaz de fazer bem uma determinada tarefa (CHIVIACOWSKY, 2014;
WULF, CHIVIACOWSKY, CARDOZO, 2014). Além disso, o aumento da percep¢ao
de competéncia através da utilizacdo de critérios relativamente faceis de
desempenho, tem também demonstrado facilitar a aprendizagem motora
(CHIVIACOWSKY, HARTER, 2015; CHIVIACOWSKY, WULF, LEWTHWAITE,
2012).

2.4. Concepcdes de capacidade e Aprendizagem Motora

As concepcdes de capacidade tém recebido atencdo como um fator
importante na Aprendizagem Motora porque pesquisas vém demonstrando que ela

afeta 0 desempenho e o aprendizado, principalmente no dominio sécio cognitivo.
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Em geral, os estudos mostram que adultos, bem como criancas, podem
apresentar ou ser induzidos a diferentes pontos de vista considerando as
concepcOes de capacidades. (CHIVIACOWSKY; DREWS, 2014). As Concepcdes
de Capacidade sdo normalmente tratadas sob duas perspectivas tedricas: as
teorias implicitas de inteligéncia de Dweck e Leggett (1988) e a teoria sobre

concepcOes de capacidade de Nicholls (1984).

2.4.1. As teorias implicitas de inteligéncia de Dweck e Leggett

Dweck e Leggett (1988) apresentam um modelo tedrico baseado em
pesquisas, para explicar os processos psicolégicos subjacentes aos padrbes de
comportamento dos individuos. Estes comportamentos podem ser orientados para
o controle das situacdes (adaptativo) ou orientados para a inadequacao em relacao
a estas situacfes (ndo adaptativo). As autoras descrevem dois principais padrdes
de cognicao: a resposta adequada e a ndao adequada perante as situacdes. A
resposta adequada € orientada para busca de tarefas desafiadoras e manutencao
do esforco eficaz sobre fracasso. As respostas inadequadas sao caracterizadas
pela fuga aos desafios.

Pesquisas realizadas com criangas verificaram que aquelas que evitam
desafios e aquelas que mostram comprometimento em face as dificuldades séo,
inicialmente, iguais em capacidade (DIENER, DWECK 1978, 1980; LICHT,
DWECK, 1984). No entanto, sabe-se que existe diferenca de postura das criancas
perante os desafios. Conforme Elliott e Dweck (1988), a explicacdo para esta
situacdo se da através da utilizacdo do conceito de metas proposto por estes
autores. As metas seriam estratégias que buscam criar um panorama sobre como
0S sujeitos interpretam e reagem as situacfes. Dentro deste conceito, existem
metas de desempenho e metas de aprendizagem. As pessoas que adotam metas
de desempenho fazem julgamentos de suas capacidades, estdo preocupadas em
receber opinides favoraveis em relacdo a sua competéncia (modelo néo
adaptativo). J& os que adotam metas de aprendizagem estdo preocupados com o
aumento da sua competéncia e ndo com o julgamento que fazem sobre ela (modelo
adaptativo). No entanto, fica a questdo de por que os individuos, na mesma
situacdo, assumem metas diferentes. Acredita-se que é porque as pessoas
possuem diferentes teorias sobre si mesmas, o que resulta em preocupacdes

diferentes. Quem entende a inteligéncia como uma qualidade fixa adota a meta de
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desempenho (concepcao de capacidade fixa); quem concebe a inteligéncia como
uma qualidade maleavel, adota a meta de aprendizado (concepcédo de capacidade
maleavel).

Wulf, Lewthwaite e Hooyman (2013) colocam que as concepcdes de
capacidade refletem como as pessoas pensam sobre a natureza de certas
habilidades-chave e qual o carater que elas acreditam que esses atributos tém. Se
forem fixos, desde o nascimento, seriam Concepcéo de Capacidade Fixa. Se forem
passiveis de mudancas, através da experiéncia ou prética, considera-se
Concepcéo de Capacidade Maledvel. Também podem ser consideradas estruturas
de conhecimento, incluindo crencgas sobre a capacidade inerente ou a mutabilidade
de atributos (CHIVIACOWSKY; DREWS, 2014).

O modelo tedrico sobre as Concepc¢des de Capacidade de Dweck e Leggett
(1988) representa uma abordagem motivacional, porque ele é construido em torno
de quais as motivacbes que as pessoas adotam para realizar metas e
comportamentos; uma abordagem de personalidade, na medida em que identifica
as diferencas individuais em crencas e valores, gerando diferengas singulares no
comportamento. Além disso, € uma abordagem sécia cognitiva da motivacao e da
personalidade ja que procura perceber mediadores especificos do comportamento
psicoldgico voltados para a auto eficacia, além de atribuir um papel central aos
processos interpretativos para geracao de afeto e da mediagdo de comportamento.
Segundo as autoras, as Concepcdes de Capacidade Fixas e Concepcdes de
Capacidade Maleaveis sdo constituidas por componentes cognitivos, afetivos e
comportamentais e elas se diferenciam, justamente, no que se refere a estas
caracteristicas.

Estes aspectos estdo no centro deste modelo, e por isso, as autoras fizeram
uma abordagem mais detalhada dos mesmos através de pesquisas realizadas por
Leggett e Dweck (1986), Bandura e Dweck (1985) e Farrell e Dweck (1985). As
Concepcoes de Capacidade Fixa apresentam objetivos de desempenho e de
estabelecer adequacéo da sua capacidade; entendem as situagées como testes
que julgardo se o individuo é competente ou incompetente. As Concepcodes de
Capacidade Maleavel tem como objetivo a aprendizagem. As pessoas que se
apropriam dessa concepcao tendem a ver as situagdes como oportunidades para
aumentar a sua competéncia.

No aspecto cognitivo, dependendo da meta que o individuo adota, ele fara

perguntas e buscard informacdes diferentes, em relacdo aos individuos que
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possuem outro tipo de objetivo. Para cada pessoa, os dados da situacédo serdo
interpretados a luz do seu foco e fornecerdo informacdes relevantes para a sua
pergunta. Portanto, os individuos que estédo preocupados com a sua capacidade de
desempenho vao responder a pergunta se sua capacidade estd adequada ou
inadequada. J& os individuos que estdo preocupados com o aumento da sua
capacidade de aprendizagem, se perguntardo qual é a melhor maneira de aumentar
a sua capacidade. Neste caso, “erro” significaria simplesmente que a estratégia
utilizada pode estar sendo insuficiente para a tarefa o que pode exigir atualizacéo
ou revisdo e nao incapacidade.

No aspecto afetivo, a meta de desempenho seria interpretada como falha ou
esforco que gerariam um julgamento de baixa capacidade e, portanto, representaria
uma ameaca a autoestima. Essa ameaca poderia gerar ansiedade, depressao,
vergonha, tédio fazendo com que os individuos adotassem uma postura de auto
protecdo e um comportamento defensivo através da desvalorizacdo da tarefa e de
expressdes de tédio ou desdém em relacdo a ela. Sobre o individuo que se
identifica com a meta de aprendizagem, a ocorréncia de falha, simplesmente,
sinalizaria que a tarefa vai exigir mais esfor¢co e que este pode trazer recompensas
intrinsecas como prazer e/ou orgulho.

No aspecto comportamental, guem assume a meta de desempenho entende
que a tarefa ideal seriam as tarefas faceis; aquelas que reforgcam opinides positivas,
minimizando criticas negativas, ansiedade e vergonha. J4 os que se identificam
com a meta de aprendizagem, privilegiam tarefas que proporcionam o crescimento
da capacidade, o orgulho e o prazer, independentemente de como as habilidades
estdo aparecendo em um dado momento. Um episédio de falha ou necessidade de
alto esforco, ndo produz sofrimento cognitivo nem afetivo.

No aspecto qualidade do desempenho, a meta adotada também vai
influenciar a postura do sujeito. Fatores cognitivos e afetivos podem prejudicar a
gualidade da performance se ele adotar uma meta de desempenho. A qualidade
pode ser comprometida pela perda da crenca na eficacia do esfor¢o retirada
defensiva de esfor¢co ja que o esfor¢co confirmaria baixa capacidade; atencéo
dividida entre a meta (preocupacdo com o resultado) e a tarefa (formulacdo da
estratégia e execuc¢ao); afeto negativo, que pode interferir na concentracdo e pouca
sensacao de recompensas intrinsecas de esfor¢o para sustentar processo. Mas, se
0 sujeito adotasse a meta de aprendizagem, entenderia como aspecto positivo a

crenca na eficacia do empenho; enfatizaria o aspecto utilitario dele e né&o
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apresentaria uma postura defensiva em relagao ao esfor¢o. Intensificaria a atencéo
para tarefa ja que entende que a tarefa € a meta. O afeto é canalizado para a tarefa
e recompensas intrinsecas continuas reiinem esfor¢os para novos desafios.

As teorias da inteligéncia sdo concepcdes implicitas que os individuos tém
sobre a natureza de suas capacidades. Segundo Dweck e Leggett (1988) seriam
as teorias da inteligéncia que levariam os individuos a escolherem metas de
desempenho ou metas de aprendizagem. Para elas, existem os teoricos
incrementais e os teoricos da entidade/individualidade. Os teoricos incrementais
acreditam que as capacidades sdo maleaveis e que dependem, principalmente, do
esforco e do aprendizado. Ja os tedricos da entidade/individualidade entendem as
capacidades como naturais; relativamente estaveis e que definem os limites de
possiveis realizacdes. As autoras entendem que a forma como algo é categorizado
tem consequéncias importantes para a forma como é tratado. Em relacdo a
pessoas, lugares e coisas a teoria da entidade interpreta as caracteristicas das
pessoas e do mundo como fixas e incontrolaveis. O padrdao de comportamento
previsto € de pouca iniciativa para mudanca e de persisténcia baixa. Pela sua
natureza, inibe a busca pela mudanca, mesmo quando um atributo externo é
julgado negativamente e a melhoria seja vista como desejavel. Cognitivamente o
pensamento é simplista e afetivamente, apresentam reacdes de desprezo. Ja na
teoria incremental, as caracteristicas das pessoas e do mundo sdo maleéaveis, o
objetivo é o desenvolvimento; € entender e melhorar as caracteristicas das coisas.
O padrao de comportamento é orientado para perseguicdo de metas e o aspecto
afetivo e cognitivo € de empatia e voltado para um processo de analise.

Outras duas conceituacdes importantes tratadas pelas autoras em relacao
as ConcepcOes de Capacidade sdo os conceitos sobre controle e atributos. Elas
especificam que controle é quando os individuos percebem-se com controle sobre
elementos importantes de sua vida, como, por exemplo, competéncia e inteligéncia.
Sobre os atributos a abordagem das autoras entende que qualquer
elemento/atributo pode ser visto como controlavel ou incontrolavel. Acreditam que
€ justamente essa a diferenca entre os tedricos incrementais e os tedricos da
entidade; isto €, eles ndo veem determinado fator da mesma forma. Na teoria da
entidade (concepc¢des de capacidade fixa), a percepgéo de controle recai sobre o
julgamento que é feito sobre a situacdo. O individuo vai perceber controle apenas
quando o nivel do atributo em questdo for julgado como elevado pelo proprio

individuo. Os resultados desejaveis sO serdo vistos como possiveis apenas se 0
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sujeito julgar-se a si mesmo como inteligente. Se ele perceber-se, inalteravelmente,
incompetente entdo, controlar as tentativas sera percebido como inatil ou na melhor
das hipoteses, 0 seu impacto sera visto como determinado por acaso.

Se ateoria incremental (concepc¢des de capacidade maleavel) estiver sendo
considerada, as percepcbes de controle advém diretamente da crenca na
mutabilidade dos atributos basicos que influenciam os resultados. Mesmo que o
nivel do atributo (ex.: inteligéncia) seja baixo ou negativo, acredita-se que essa
situagcdo possa ser, potencialmente, alterada e os resultados desejaveis
alcancados. As implicacbes deste modelo tedrico sobre a personalidade e
motivacdo para o alcance de metas, interferem nos padrées de cognicao, afeto e
comportamento. Dweck e Leggett (1988) refletiram sobre como fatores
disposicionais (diferencas individuais ou objetivos particulares que exibem um
padrdo de comportamento particular) e fatores situacionais (situagbes
consideradas como, potencialmente, possiveis para alterar probabilidades de
comportamento) se combinam para produzir um comportamento. Assim, numa
situacdo que proporcione escolha entre uma meta de desempenho e uma meta de
aprendizagem, um individuo traz para esta circunstancia, a predisposicdo de
determinada capacidade. Sempre que a situacdo ndo oferecer nenhuma sugestao
favorecendo uma ou outra, a predisposi¢do de determinada teoria da inteligéncia
(fixa ou maleavel) tera influéncia. Quanto mais forte a predisposi¢cdo, menos
provavel serd a interferéncia dos fatores situacionais ou mais forte terdo que ser as
pistas situacionais necessarias para substitui-la. Analogamente, quanto mais fraca
a predisposicao, mais facilmente ela podera ser alterada por estimulos situacionais.
Por fim, as formulacbes desta teoria que lidam com questdes de personalidade e
motivacdo descrevem um mecanismo motivacional especifico, através do qual as
caracteristicas sdo valorizadas e podem gerar metas e identificacdo de padrées
especificos de cognicdo, afeto e comportamento. Assim, dois individuos, ambos
colocando alto valor em inteligéncia, podem estruturar suas experiéncias de
diferentes maneiras e buscar diferentes cursos de acdo, dependendo de suas

teorias e objetivos.

2.4.2. A teoria sobre as concepcdes de capacidade de Nicholls

Segundo Nicholls (1984) as concepc¢bes de capacidade se modificam de

acordo com a idade. Os estudos demonstram que, conforme a faixa etaria, 0s
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individuos passam a fazer distincdo entre capacidade inerente e esforco. Este
entendimento apresenta 0 pressuposto de que nas criangas a concepc¢ao de
capacidade € menos diferenciada de esforco. Os niveis de habilidade do individuo
e de dificuldade da tarefa sdo julgados em relacdo a sua propria percepcao,
compreensao ou conhecimento de competéncia. As criangas pequenas nao
diferenciam capacidade e desempenho. Elas possuem uma percepcado auto
referenciada de capacidade; entendem a capacidade como aprendizado através do
esforco. J& os adolescentes/adultos percebem que sua capacidade esta
relacionada com a de outros. Para eles um ganho de dominio por si s6 néo indica
alta capacidade. Para demonstrar alta capacidade, deve-se conseguir mais, com
igual esforco ou usar menos esforco do que outros para igual desempenho. A
dificuldade da tarefa e a capacidade sédo julgadas altas ou baixas, tendo como
parametro a capacidade dos membros de um grupo que serve como referéncia
normativa. Nesta situacao, alta capacidade significa estar acima da média e baixa
capacidade significa estar abaixo da média deste grupo. Os significados
motivacionais desses conceitos de capacidade de realizacdo afetam a escolha da
tarefa e do desempenho, pois, passa a haver uma diferenca no tipo de tarefa que
sera escolhida para ser realizada entre quem se percebe com alta capacidade e
aguele que se percebe com baixa capacidade. Condicbes orientadas para a
aprendizagem ou para a competicdo envolvem diferentes concepcgdes de
capacidade. Assim, parece que em situacdes competitivas ha maior envolvimento
do ego e, em situacdes ndo-competitivas, ha maior envolvimento com a tarefa.
Quando uma meta ndo € apresentada de forma neutra; isto €, as tarefas sao
consideradas como testes de competéncias, como promoc¢do da competicdo
interpessoal, a concepcao diferenciada de capacidade é ativada. Assume-se que,
em situacbes de desempenho, o propdsito de cada individuo é demonstrar alta
capacidade. Por isso, quem possui uma concepc¢ado que envolve de forma mais
ativa auto avaliagcdo ou visdo social do ego, vé a melhoria do resultado como um
objetivo e ndo, necessariamente, como uma aprendizagem. O aumento no dominio
€, por conseguinte, um fim em si. Ja, quando a aprendizagem é o mais importante,
os individuos que percebem gque estdo dominando uma tarefa sentem que estao
fazendo o que querem fazer. Por isso, sentem-se mais intrinsecamente motivados
em relacdo de quando sao envolvidos pelo ego (NICHOLLS, 1984).

Tem sido frequentemente observado que o0s seres humanos na tentativa de

melhorar o seu nivel de dominio sobre algo procuram ser apresentados a tarefas
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gue oferecem um desafio moderado, de maneira que ndo sejam colocados sob
estresse fisiolégico ou psicologico. Assim, as tarefas sdo mais atraentes se
propostas e realizadas em um nivel intermediario de expectativa de sucesso, onde
0 mais alto nivel provavel de competéncia pode ser demonstrado. No entanto, todos
devem preferir tarefas perto de sua propria percepcao do nivel de competéncia. Os
individuos que tem o0 ego envolvido possuem chances de demonstrar sua
capacidade dependendo da capacidade dos outros. Assim, eles podem demonstrar
competéncia, ndo em tarefas normativamente faceis - em que muitos podem
realizar - mas sim, em tarefas normativamente dificeis. Entretanto, niveis de
dificuldade normativos moderados, possibilitam a chance de desempenho que
indicaria que estdo acima ou abaixo da média; que possuem alta ou baixa
capacidade (NICHOLLS, 1984).

Estas conclusdes sdo bem interessantes, principalmente, se considerarmos
quao importantes e necessarias elas sdo para o ensino de habilidades motoras
realizados nas aulas de Educacdo Fisica, principalmente quando envolve
adolescentes. O professor deve estar atento a estas consideragdes quando pensar
na criagdo e desenvolvimento de exercicios e atividades; se focadas na tarefa
privilegiando a aprendizagem ou no desempenho que se volta para o envolvimento
do ego.

Numa circunstancia pedagoégica é importante entender que quanto mais 0s
individuos duvidam de sua capacidade, maior a tendéncia de adotar a meta menos
atraente evitando demonstrar baixa capacidade, além de apresentar menor
envolvimento com a tarefa proposta. A situacdo torna-se mais complexa para
aqueles que ja possuem baixa capacidade percebida. Além disso, o desempenho
motor, muitas vezes ocorre na presenca de outros e é, formal ou informalmente,
avaliado por eles. Isso, por si sO, pode criar um estado de autoconsciéncia ou de
autofoco, e posterior auto avaliacdo. Este efeito &, provavelmente, agravado
guando o desempenho se torna mais dificil, onde os sujeitos séo explicitamente
orientados a se concentrar em seus movimentos e eles acreditam que nédo estao
indo bem, ou, como analisado nesta revisdo, as instrucdes das tarefas

considerarem o envolvimento ego (Nicholls, 1984).
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2.4.3. Efeitos das concepcdes de capacidade na Aprendizagem Motora:

revisao de estudos

Cimpian e colaboradores (2007) realizaram um estudo com criancas
demonstrando que sua motivacao foi sensivel a sutis diferencas de informacdes de
feedback. A tarefa era de realizar desenhos e um grupo recebeu feedback que
reforcava uma capacidade estavel/natural e outro grupo recebeu feedback que
salientava a capacidade relacionada ao esforgco. A conclusdo que os autores
chegaram foi a de que apesar de ambos os feedbacks parecerem gratificantes,
qguando as criancas foram confrontadas com os erros, as que foram levadas a
acreditar que a qualidade de seus desenhos era uma capacidade inerente,
mostraram auto avaliacbes mais negativas, maior desamparo e diminuicdo de
interesse e pelo desenho.

Em outro estudo realizado por Mangels e colegas (2006), dois grupos de
participantes foram selecionados com base em suas teorias de inteligéncia: tedricos
da entidade e tedricos incrementais. Para os dois grupos foram dadas, na primeira
fase do estudo, um teste de conhecimentos gerais em que o feedback sobre a sua
resposta e a resposta correta foram fornecidos apés cada pergunta. Na segunda
fase foi realizado um teste de retengc&o surpresa composto por questdes que ndo
haviam sido respondidas corretamente na primeira fase. O resultado da pesquisa
foi que os tedricos incrementais apresentaram maiores melhorias no reteste do que
os tedricos da entidade, indicando que os primeiros aprenderam mais com 0S Seus
erros do que os segundos.

Pesquisa realizada por Leggett e Dweck (1986) com alunos de 82 série
utilizou um questionario para avaliar a interpretacdo deles sobre informacdes
relacionadas ao esforco para realizacdo de uma tarefa. Os resultados mostraram
que aqueles sujeitos que tinham metas de desempenho perceberam o esforgo
como um indice de capacidade alta ou baixa. Eles viram o esforco e a capacidade
inversamente relacionados. Os participantes com metas de aprendizagem
perceberam o esforgco como um meio ou estratégia para ativar sua capacidade para
o controle. Nesta situacao, o esfor¢o foi visto como algo positivo.

Também, um estudo realizado com criancas do primeiro grau foi realizado
dividindo-as em um grupo de concepcbes de capacidade fixa e concepcdes de

capacidade maleéavel. Esta separacéo foi realizada conforme escala de medidas de
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atributos aplicada previamente. A tarefa era a resolucao e formagao de conceitos
sobre doze problemas matematicos, sendo que 0s oito primeiros eram faceis e 0os
altimos quatro mais dificeis. O objetivo era perceber as mudancas na cognicao,
afeto e comportamento dos participantes e como eles reagiriam de uma situacao
de sucesso para uma situacdo de fracasso. Os resultados demonstraram que as
criancas com concepcdes de capacidade fixa viram suas dificuldades como
fracassos, como indicativo de baixa capacidade e como intransponiveis. Ja as
criangas com concepcdes de capacidade maleavel, quando confrontadas com
problemas dificeis, ndo ofereceram atribuicbes para o seu fracasso; os problemas
nao resolvidos foram considerados desafios a serem dominados pelo esforco e
mantiveram uma atitude positiva sobre a tarefa. Trabalhos futuros devem
reconhecer que a motivacdo tem mais de uma influéncia temporéaria sobre o
desempenho motor e devem continuar a abordar a interface da motivagéo com o
controle e a aprendizagem motora. Estes achados também tém implicacGes
importantes para as maneiras de se dar instru¢cdo na educacao fisica, esportes,
musica, por exemplo, (DWECK; LEGGETT, 1988). Como Cimpian e colaboradores
(2007) demonstraram, até mesmo simples diferencas de feedback podem ter uma
influéncia importante na motivacdo dos individuos e continuo interesse em uma
tarefa.

Os estudos verificando os efeitos das concepcdes de capacidades na area
do comportamento motor sao recentes. Wulf e Lewthwaite (2009) realizaram a
primeira pesquisa envolvendo uma tarefa motora. A tarefa era a de equilibrar-se
numa plataforma chamada de estabildbmetro e tentar manté-la em equilibrio na
posicao horizontal, o maior tempo possivel, durante cada 90 segundos de tentativa.
Objetivo do estudo foi analisar as influéncias (manipuladas) das concepcdes de
capacidade no desempenho desta tarefa, com o propoésito de determinar se as
concepcles dos individuos podem afetar aprendizagem e/ou desempenho de
habilidades motoras. Os resultados mostraram que as concepcdes de capacidade
podem influenciar a aprendizagem das tarefas motoras dos alunos e os
participantes que veem a tarefa como uma capacidade maleavel, presumivelmente,
abordam a situacdo de aprendizagem com menos apreensao do que aqueles que
veem o0 desempenho das tarefas como um reflexo de uma capacidade fixa.

Outro estudo realizado por Drews, Chiviacowsky e Wulf (2013) teve como
objetivo determinar se diferentes concepc¢bes de capacidades apresentariam

consequéncias na aprendizagem motora de criangas. Além disso, O0s
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pesquisadores estavam interessados em saber se haveria diferencas de
susceptibilidade nas criancgas, relacionadas a sugestdes sobre a natureza de suas
capacidades com a idade das mesmas. Por isso, incluiram trés faixas etarias
diferentes: 6, 10 e 14 anos de idade. A tarefa consistia em jogar “saquinhos de
feijoes” com a mao nado dominante, usando Oculos que ndo permitiam que 0s
participantes enxergassem, em um alvo colocado no chdo a trés metros de
distancia dos sujeitos.

Aos participantes foram atribuidas uma das duas condi¢des: um grupo era
levado a acreditar que suas capacidades eram fixas; o outro, que suas capacidades
eram maledveis. Isto acontecia em cada faixa etaria. Na fase de aquisicdo os
resultados mostraram que a precisdo aumentou em todos 0s grupos, onde as
criancas mais velhas tiveram maior precisdo. Na fase de retencéo os grupos de
capacidades maleaveis demonstraram maior precisdo do que 0s grupos de
capacidades fixas, independentemente da idade. Também na fase de
transferéncia, os grupos de capacidade maleavel foram novamente mais precisos
do que os grupos de capacidade fixas e o efeito das concepc¢des de capacidade foi
significativo para a idade de 14 anos, mas nao para as de 6 ou 10 anos de idade.
Segundo os autores enquanto criancas mais jovens geralmente superestimam suas
capacidades e mostram menos interesse em comparacdes sociais, as criangas
mais velhas e adolescentes tendem a subestimar suas capacidades em
comparacdes com outros, tendo um impacto crescente sobre a sua autoavaliacao,
motivacdo e desempenho. Por isso, 0s autores sugerem que os adolescentes sédo
vistos como mais vulneraveis a ameaca ao self. Estes resultados estdo de acordo
com outras pesquisas que demonstram que as concepcdes de capacidade podem
afetar diferentemente o desempenho e a aprendizagem dos individuos de acordo
com a idade, mostrando que o impacto das concepc¢des de capacidade, realmente,
€ maior a partir da faixa entre 10 e 12 anos de idade (DWECK, 2002).

Em outra pesquisa (Wulf, Lewthwaite, Hooyman, 2013), os autores
relacionaram as concepc¢des de capacidade com feedback normativo negativo e
positivo. O objetivo do estudo foi o de examinar se a aprendizagem de uma
habilidade motora de equilibrio seria afetada, de forma diferente, pelo feedback
normativo positivo ou negativo, na interagdo com uma conceituagéo induzida de
concepcao de capacidade fixa ou maleavel. Foi usada a tarefa de equilibrio
dindmico no estabildmetro e informado, aos diferentes grupos, que o desempenho

da tarefa refletia a capacidade natural das pessoas para manter o equilibrio -
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condicdo de capacidade fixa - ou que o desempenho era uma capacidade que
poderia ser aprendida - condicdo de capacidade maleavel. Para examinar como as
concepgdes de capacidade dos alunos e feedback normativo afetavam sua
motivacdo e suas auto avaliacbes na tarefa, foi aplicado um questionario no final
de cada dia além de pedir para que os participantes fizessem suas assinaturas
numa linha que foi colocada numa folha de forma a nao limitar o tamanho das
assinaturas. Essas assinaturas serviram para que 0s pesquisadores pudessem
trabalhar com a técnica de Zweigenhaft (1977). Os resultados foram analisados em
relacdo ao desempenho global do equilibrio, a motivacdo e tamanho da assinatura.
Na fase de prética, os quatro grupos apresentaram pontuacfes de desempenho
semelhantes e todos melhoraram seu equilibrio global. Na retencdo, todos os
grupos reduziram seus desempenhos de equilibrio global entre as tentativas. Na
transferéncia os grupos na condicao de concepcao de capacidade fixa e maleavel
com feedback normativo positivo novamente, demonstraram desempenho de
equilibrio mais eficaz do que os grupos na condi¢cao de concepcédo de capacidade
fixa e maleavel com feedback normativo negativo. Sobre a motivacéo, verificou-se
gue a manipulacdo do feedback normativo foi eficaz pois os participantes dos dois
grupos na condicdo de concepcdo de capacidade fixa e maleavel com feedback
normativo positivo indicaram que estavam mais qualificados para realizar a tarefa
do que os participantes dos grupos na condicdo de concepcao de capacidade
maleavel com feedback normativo negativo. Questdes relativas ao modo como 0s
participantes foram motivados a aprender a tarefa, apareceram com nivel,
significativamente, mais elevados para os participantes dos grupos melhores,
indicando que a manipulacdo do feedback normativo foi eficaz. Os alunos que
receberam feedback normativo positivo que indicava que eles estavam realizando
a tarefa com pontuacbes acima média, estavam mais satisfeitos com o0 seu
desempenho, sentiam-se melhor depois de receber feedback e relataram menos
nervosismo. A conviccdo de um desempenho melhor do que a média,
aparentemente, criou um estado de espirito positivo ou de menor preocupacgao auto
relacionadas resultando no desempenho do equilibrio mais eficaz do que se
tivessem a crenga de que o desempenho foi abaixo da média. Quanto a analise da
area ocupada pela a assinatura em relacdo a assinatura usada como referéncia
(assinatura do termo de consentimento o estudo sugere que os alunos que
receberam informacdes indicando que eles estavam com suas pontuagcdes abaixo

da média, presumivelmente, criaram uma ameaca ao seu ego o que resultou em



45

compensacao de autoestima implicito, demonstrado pelo aumento dos tamanhos
de suas assinaturas durante a pratica (quando o feedback normativo negativo
estava presente). Quando o feedback foi removido (terceiro dia), o tamanho das
assinaturas ja nédo diferiram entre grupos.

Por fim, Chiviacowsky e Drews (2014) realizaram um estudo que teve como
objetivo geral examinar os efeitos do feedback genérico (concepc¢éo de capacidade
fixa) e ndo genérico (concepcdo de capacidade maleavel) sobre o desempenho
motor e aprendizagem motora, através de dois experimentos, realizados com
criangas. A hipotese era que os resultados de desempenho e aprendizagem motora
seriam melhores, em ambos os experimentos, naqueles grupos que recebessem
instrucdes que continham o feedback ndo genérico. O primeiro experimento visava
testar os efeitos dos dois tipos de feedbacks sobre o desempenho motor das
criangas. A tarefa era a de acertar uma bola de futebol em um alvo, colocado a sete
metros de distancia dos participantes, por meio de chutes rasteiros realizados com
o pé preferido. As criancas foram divididas em dois grupos, cada grupo recebendo
um tipo diferente de feedback positivo: genérico e ndo genérico (primeira fase). Na
segunda fase, feedbacks negativos foram inventados e transmitidos para ambos os
grupos Por fim, dez minutos depois, um teste de retencdo foi realizado. Os
resultados demonstraram que na primeira fase ndo houve diferenca entre os grupos
ja que ambos obtiveram pontuac¢des de precisdo semelhantes, independentemente
do feedback que receberam. Na segunda fase do experimento, onde foi dado
feedback negativo para os dois grupos e no teste de retencédo houve diferenca
significativa entre os grupos, verificando-se que o grupo feedback ndo genérico
apresentou scores de precisao maiores do que o grupo feedback genérico.

O segundo experimento se preocupou em verificar os efeitos mais
permanentes do feedback genérico versus feedback n&o genérico sobre a
aprendizagem motora, bem como testar a generalizacdo dos resultados do
experimento anterior, em uma outra tarefa. Os participantes eram criancas de dez
anos de idade convidadas a realizar a tarefa de arremessar saquinhos de feijdo em
um alvo, colocado no chdo a trés metros de distancia, com seu braco nao
dominante, e usando 6culos opacos, de maneira que 0s sujeitos ndo podiam
enxergar este alvo enquanto realizavam os arremessos. Metade das criangas
foram, aleatoriamente, designadas para o grupo de feedback genérico (capacidade

fixa) e feedback ndo-genéricos (capacidade maleavel).
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Os resultados deste experimento demonstraram que na fase de prética e no
primeiro teste de retencdo ndo houve diferencas significativas entre os grupos.
Entretanto, apés a manipulacdo do feedback negativo, para os dois grupos e a
realizacdo do segundo teste de retencdo, o grupo feedback nédo genérico —
capacidade maleavel - apresentou pontuacdes de precisdo maiores do que o grupo
feedback genérico capacidade fixa, demonstrando que o0s participantes que
receberam feedback ndo genérico pareceram estar “imune” quando enganos ou
erros ocorreram, mantendo a persisténcia e a motivagcdo perante a tarefa em
questdo. Para ambos os experimentos, a hipotese dos pesquisadores era de que
0s participantes que recebessem feedbacks né&o-genéricos iriam superar 0s
participantes que recebessem feedback genérico, especialmente depois de

informacdes de erro. A hipotese foi confirmada.



3. JUSTIFICATIVA

Pela revisao teorica exposta, percebe-se que a evolucdo das pesquisas na
area da Aprendizagem Motora, especialmente a partir dos anos 2000, caminha na
direcdo de enfatizar os estudos que consideram, de forma mais contundente, 0s
aspectos tanto motivacionais quanto informacionais da aprendizagem. Fatores
como feedback de comparacéo social, expectativa aumentada para a performance,
pratica auto controlada, ameaca do estereotipo e concepcdes de capacidade sédo
alguns exemplos de fatores de pratica que vem sendo recentemente estudados
(para uma reviséo ver LEWTHWAITE; WULF, 2012).

No processo de evolucao e producéo deste conhecimento, as pesquisas tem
buscado aporte tedrico em teorias ja consolidadas no mundo académico. Um
exemplo é a Teoria da Autodeterminacao de Deci e Ryan (2000), que aponta que
a satisfacéo das necessidades de competéncia, autonomia e relacionamento social
sdo fundamentais para uma sensagcdo de bem-estar em nossas vidas. Outros
exemplos séo as visdes sobre Concepcdes de Capacidade, com Dweck e Leggett
(1988) salientando a importancia da escolha dos objetivos que 0s sujeitos atribuem
aos seus desafios, ou seja, fixos, direcionados para o resultado/desempenho, ou
maleaveis, direcionados para a aprendizagem, enquanto Nicholls (1984) destaca a
importancia que a faixa etaria exerce sobre as concepcdes de capacidade dos
individuos quando estes realizam tarefas ou s&@o submetidos a desafios,
principalmente quando a tarefa repercute dentro de grupos sociais.

Até o presente momento, apenas quatro estudos tiveram como objetivo
investigar os efeitos das concepcdes de capacidade na aprendizagem de
habilidades motoras, dois com participantes adultos verificando a aprendizagem de
tarefas motoras de laboratério (WULF, LEWTHWAITE, 2009; WULF;
LEWTHWAITE; HOOYMAN, 2013) e dois com criancas (DREWS,
CHIVIACOWSKY, WULF, 2013; CHIVIACOWSKY, DREWS, 2014). Tais estudos
demonstraram que as concepg¢Oes de capacidade das pessoas interferem no
processo de aprendizagem e desempenho motor, com estes processos sendo
afetados pelas formas com que os individuos concebem ou pensam a respeito de
sua capacidade. O presente estudo se justifica ao verificar os efeitos das

concepgOes de capacidade no desempenho e aprendizagem de uma habilidade
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motora esportiva do futsal em adolescentes. Além disso, utilizara participantes
iniciantes e experientes.

Os resultados acrescentardo ndo somente ao avanco teérico sobre os
efeitos desta varidvel na aprendizagem motora, mas poderdo também ter
implicacdes interessantes para o avango de metodologias de ensino-aprendizagem
em ambientes de pratica com esta populacdo, como aulas de Educacéo Fisica,

treinamentos esportivos, danca e atividades fisicas de maneira geral.



4. OBJETIVO E HIPOTESE

O presente estudo tem como objetivo verificar os efeitos das Concepcdes de
Capacidade na aprendizagem da habilidade motora do drible do futsal em
adolescentes iniciantes e experientes. Considerando os resultados de estudos
anteriores (WULF, LEWTHWAITE, 2009; DREWS, CHIVIACOWSKY, WULF, 2013;
WULF, LEWTHWAITE, HOOYMAN, 2013; CHIVIACOWSKY, DREWS, 2014)
espera-se que 0s grupos de adolescentes iniciantes e experientes orientados para
uma concepcao de capacidade maleavel (CM) apresentem melhor aprendizagem da
tarefa em relacdo aos grupos orientados para uma concepc¢ao de capacidade fixa
(CP).



5. METODOLOGIA

5.1 Participantes

A amostra, por conveniéncia, sera composta por 90 adolescentes,
estudantes do ensino médio, de ambos os sexos, na faixa etéria de 16 a 18 anos
de idade, de uma escola publica federal da cidade de Pelotas-RS.

Desta amostra 45 participantes serdo iniciantes na tarefa, enquanto 45 seréao
praticantes da modalidade de futsal. Este estudo sera submetido ao Comité de
Etica em Pesquisa da Escola Superior de Educacéo Fisica da Universidade Federal
de Pelotas. Todos 0s sujeitos participardo como voluntarios e ndo possuirdo
conhecimento sobre o0 objetivo da pesquisa. O tipo de selecdo da amostra sera ndo
probabilistico. Sendo assim, sera feito um convite aos sujeitos da populacédo que
compde o experimento e participardo aqueles que aceitarem e que 0s responsaveis
autorizarem, através da assinatura de um Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido.

5.2 Instrumentos e Tarefa

Serdo utilizados uma bola de futsal e seis cones como materiais. Para
controle do tempo sera utilizado um crondmetro, que sera ativado no momento em
que os participantes cruzarem a linha de partida, bem como sera parado pela
aplicadora no momento em que os participantes cruza-la de volta.

A tarefa escolhida serd semelhante & de Chalabaev et al. (2008), a qual
envolve partir da linha de saida, conduzindo com o pé dominante a bola de futsal,
contornando em ziguezague 0S cones que estardo posicionados em linha reta,
numa distancia de um metro um do outro. Os participantes deverdo retornar da
mesma maneira, até cruzar a linha novamente, tanto na fase de aquisicdo quanto
na de retencdo. O objetivo dos participantes sera realizar a tarefa no menor tempo

possivel.
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5.3 Delineamento experimental e procedimentos

Os adolescentes seréo distribuidos, aleatoriamente, em seis grupos, com 15
alunos cada: trés grupos praticantes de futsal (CF, CM e controle) e trés grupos
nao praticantes de futsal (CF, CM e controle). Além disso, os participantes serao
randomizados e pareados quanto a idade e sexo. Cada participante sera conduzido
individualmente ao local do experimento que estard previamente preparado, de
maneira que havera pouca ou nenhuma interferéncia do meio externo.

Antes de iniciar a pratica, o experimentador entregara para o participante
assinar o Termo de consentimento livre e esclarecido. Logo, o adolescente
recebera, verbalmente, os esclarecimentos sobre a tarefa e o objetivo da mesma.
Em seguida sera realizado um pré-teste composto por uma tentativa para cada
participante. Depois do pré-teste, e antes da manipulacdo das concepcdes de
capacidade, sera aplicado um questionario de auto eficacia. Neste questionario, 0s
participantes serdo convidados a avaliar, em uma escala de um ("nada") a dez
("muito"), quao confiante eles se sentem para realizar as quinze tentativas da tarefa
em um tempo menor do que 30, 25, 20 el5s, respectivamente. O mesmo
questionario sera preenchido por todos os participantes imediatamente apds a
pratica e antes da fase de retencdo, que sera realizado no dia seguinte. Feedback
veridico sobre o tempo utilizado para concluir a tarefa seré fornecido apés cada
tentativa durante a fase pratica. Na retencéo e transferéncia ndo sera dado nenhum
feedback. Na fase de transferéncia, os participantes deverao realizar a tarefa com
0 pé ndo dominante.

Os participantes receberao, por escrito, a informacgéo induzindo ao tipo de
concepcao de capacidade do qual o participante faz parte, concepcéo fixa (CF) ou
concepcao maleavel (CM). Os participantes dos grupos CF receberdo a seguinte
informacgéo: “A tarefa de conduzir uma bola de futsal contornando em ziguezague
0s cones mede a capacidade de coordenacdo das pessoas para o drible. Nos
vamos pedir que vocé realize varias tentativas nesses dois dias. Como muitas
outras, essa € uma capacidade que vocé nasce com ela. A sua demora para a
realizacdo da tarefa refletira sua capacidade para o drible”. Apés a oitava tentativa,
a aplicadora dira ao participante que ainda faltam sete tentativas para ele cumprir
e dard um reforco verbal da instrucdo dizendo que: “Lembre-se, que driblar

representa uma capacidade de coordenacdo que vocé nasce ou ndo com ela. O
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tempo utilizado para realizacdo da tarefa refletird sua capacidade para o drible”.
Os participantes voltardo entdo a realizar a tarefa, até completar as 15 tentativas.

Os participantes dos grupos CM receberao informacdes semelhantes, porém
induzindo uma concepc¢éo de capacidade maleavel. O texto introdutorio sera: “A
tarefa de conduzir uma bola de futsal contornando em ziguezague 0s cones mede
a habilidade de coordenacéo das pessoas para o drible. N6és vamos pedir que vocé
realize vérias tentativas nestes dois dias. Como muitas outras habilidades, o drible
pode ser aprendido. No inicio, € comum vocé demorar para realizar a tarefa, mas
com a pratica vocé pode aprender e o seu tempo melhorar”, Apos a oitava tentativa,
0 experimentador dira ao participante que faltam sete tentativas para ele cumprir e
dard um reforco verbal da instrucdo dizendo que: “Lembre-se que o drible é uma
habilidade que pode ser aprendida. No inicio, € comum vocé demorar para realizar
a tarefa, mas com a pratica vocé pode aprender e melhorar.” Os participantes entao
voltardo a realizar a tarefa motora até completar as 15 tentativas. Ja4 o grupo
controle recebera apenas as informacdes especificas sobre a tarefa.

Apbs 24 horas da fase de aquisicao, os participantes realizardo um teste de
retencdo e um teste de transferéncia, sem nenhum fornecimento de feedback ou
instrucdes sobre as concepcdes de capacidade. Na fase de retencdo os sujeitos
realizardo cinco tentativas da tarefa de forma igual a fase de préatica. Na
transferéncia, os participantes realizardo a tarefa com o pé ndo-dominante.

Quando o trabalho de dissertacédo estiver concluido, um encontro com o0s
participantes sera agendado com o propésito de explicar os reais objetivos do

estudo.

5.4 Andlise dos dados

Inicialmente, para caracterizacdo dos dados, sera utilizada a estatistica
descritiva com média e desvio padrao. Para todas as fases do estudo a variavel
dependente analisada sera os escores de tempo de cada tentativa. Andlise de
Variancia - ANOVA one-way - sera utilizada para verificar possiveis diferencas entre
0S grupos no pré-teste. Na fase de préatica os dados serdo analisados em uma
ANOVA three-way, considerando 3 (grupos: concepcao fixa, concepcado maleavel
e controle) X 2 (nivel de experiéncia) X 15 (tentativas), com medidas repetidas no

altimo fator. Também ANOVASs three-way serédo utilizadas para a analise dos dados
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dos testes de retencgéo e transferéncia, considerando 3 (grupos: concepcao fixa,
concepcao maleavel e controle) X 2 (nivel de experiéncia) X 5 (tentativas),
separadamente para cada teste. Os dados serdo analisados através do Software
Statistical Package for Social Siences — SPSS, versdo 20.0 e nivel de significancia
alfa de 5% ser& adotado em todas as analises. Os dados do questionarios serao
analisados utilizando as médias das diferentes perguntas, separadas para cada

fase, através de ANOVASs one-way.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do estudo: Efeitos de diferentes instrugbes na aprendizagem do drible do futebol em alunos
iniciantes e experientes.

Pesquisador responsavel: Alessandra Reis da Silva

Instituicdo: ESEF/UFPEL

Endereco: Rua Luis de Camdes, 625 — CEP: 96055-630 - Pelotas/RS

Telefone: 81382444

OBJETIVO DO ESTUDO: Vocé esta sendo convidado a participar, voluntariamente, de uma pesquisa. O
objetivo do presente experimento é verificar os efeitos de diferentes instrugbes na performance e
aprendizagem da habilidade motora do drible do futebol em adolescentes iniciantes e experientes.

PROCEDIMENTOS: Se vocé concordar em participar do presente estudo, vocé sera solicitado a fazer o
seguinte: realizar, a partir de uma linha de saida previamente marcada no ch&o, a condugéo com o pé
dominante, de uma bola de futebol contornando em ziguezague os cones que estardo posicionados em
linha reta, numa distancia de 1,5 metros um do outro, no menor tempo possivel. Vocé realizara 15 tentativas
no primeiro dia. No dia seguinte, vocé realizard mais 10 tentativas. Vocé também sera solicitado a
preencher questionarios com perguntas simples e breves nos dois dias.

RISCOS E POSSIVEIS REAGOES: Todos os estudos cientificos envolvem riscos. Neste estudo os riscos
s80 minimos, 0s quais podem incluir alguma fadiga muscular e, talvez, algum musculo dolorido no dia
seguinte. Se algo mais grave acontecer, medidas adequadas como, por exemplo, o direcionamento
acompanhado a 6rgaos competentes, seréo tomadas.

BENEFICIOS: Participando deste estudo, vocé podera conhecer melhor uma habilidade especifica do
futebol. Acreditamos também que vamos aprender mais sobre a aprendizagem motora de adolescentes.
Ao final, os resultados serdo incorporados ao conhecimento cientifico e depois, possivelmente, a situagdes
de ensino-aprendizagem.

PARTICIPAGAO VOLUNTARIA: Como j& me foi dito, minha participagdo neste estudo sera voluntaria e
poderei interrompé-la a qualquer momento.

DESPESAS: Eu n&o terei que pagar por nenhum dos procedimentos, nem receberei compensagdes
financeiras.

CONFIDENCIALIDADE: Estou ciente que a minha identidade permanecera confidencial durante todas as
etapas do estudo. Os resultados serdo mantidos em sigilo e somente serdo usadas para fins de pesquisa.

CONSENTIMENTO: Recebi claras explicagdes sobre o estudo, todas registradas neste formulério de
consentimento. Os investigadores do estudo responderam e responderdo, em qualquer etapa do estudo, a
todas as minhas perguntas, até a minha completa satisfagao. Portanto, estou de acordo em participar do
estudo. Este Formulario de Consentimento Pré-Informado sera assinado por mim e arquivado na instituicdo
responsavel pela pesquisa.

Nome do participante/representante legal: Identidade:
ASSINATURA: DATA: / /

DECLARAGAO DE RESPONSABILIDADE DO INVESTIGADOR: Expliquei a natureza, objetivos, riscos e beneficios
deste estudo. Coloquei-me a disposi¢do para perguntas e as respondi em sua totalidade. O participante compreendeu
minha explicagéo e aceitou, sem imposi¢des, assinar este consentimento. Tenho como compromisso utilizar os dados
e 0 material coletado para a publicagéo de relatorios e artigos cientificos referentes a essa pesquisa. Se o participante
tiver alguma consideragdo ou divida sobre a ética da pesquisa, pode entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa da ESEF/UFPel — Rua Luis de Camdes, 625 — CEP: 96055-630 - Pelotas/RS; Telefone:(53)3273-2752.

ASSINATURA DO PESQUISADOR RESPONSAVEL
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ANEXO Il

Responda, por favor, as seguintes questodes.
1.Estou confiante que, ap6s 15 tentativas de pratica, eu serei capaz de conduzir a bola

pelo percurso estipulado em 30 segundos ou menos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

2.Estou confiante que, ap6s 15 tentativas de prética, eu serei capaz de conduzir a bola
pelo percurso estipulado em 25 segundos ou menos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

3.Estou confiante que, apds 15 tentativas de pratica, eu serei capaz de conduzir a bola

pelo percurso estipulado em 20 segundos ou menos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

4. Estou confiante que, apds 15 tentativas de pratica, eu serei capaz de conduzir a bola

pelo percurso estipulado em 15 segundos ou menos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante
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ANEXO Il

Responda, por favor, as seguintes questdes.
1.Estou confiante que, amanhd, eu serei capaz de conduzir a bola pelo percurso
estipulado em 30 segundos ou menos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

2.Estou confiante que, amanha, eu serei capaz de conduzir a bola pelo percurso

estipulado em 25 segundos ou menos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

3.Estou confiante que, amanh@, eu serei capaz de conduzir a bola pelo percurso

estipulado em 20 segundos ou menos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

4.Estou confiante que, amanhd, eu serei capaz de conduzir a bola pelo percurso

estipulado em 15 segundos ou menos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante
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ANEXO IV

Responda, por favor, as seguintes questdes.
1.Estou confiante que eu serei capaz de conduzir a bola pelo percurso estipulado em 30

segundos ou menos hoje.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente
Confiante confiante

2. Estou confiante que eu serei capaz de conduzir a bola pelo percurso estipulado em

25 segundos ou menos hoje.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

3. Estou confiante que eu serei capaz de conduzir a bola pelo percurso estipulado em

20 segundos ou menos hoje.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

4. Estou confiante que eu serei capaz de conduzir a bola pelo percurso estipulado em

15 segundos ou menos hoje.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante
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RESUMO

Objetivo: Verificar os efeitos das concepcodes de capacidade no desempenho e
aprendizagem de uma habilidade motora do futsal em adolescentes.
Delineamento: Estudo composto por trés grupos experimentais com fases de
pré teste, pratica, retencao e transferéncia.
Métodos: Participaram do experimento 45 adolescentes, de ambos os sexos,
pareados e randomizados em trés grupos: concepcdes de capacidade fixa
(CCF), concepcdes de capacidade maleavel (CCM) e controle (C). Para o grupo
CCF as instrucdes induziam a concepcédo de que a capacidade para driblar €
inata, nasce com os individuos, enquanto para o grupo CCM as instrucdes
induziam a concepcéo de que a habilidade pode ser aprendida. Para o grupo
controle ndo era dada nenhuma inducéo de concepcdes de capacidade. A tarefa
consistia em ir e voltar conduzindo uma bola de futsal com o pé ndo dominante,
no menor tempo possivel, contornando em ziguezague cones posicionados em
linha reta, numa distancia de um metro um do outro. A fase de prética consistiu
em 15 tentativas, enquanto as fases de retencao e transferéncia, de 5 tentativas
cada. Questionarios de auto eficacia foram aplicados apds o pré-teste, apés a
pratica, antes da retencéo e transferéncia.
Resultados: Os resultados mostraram que nao houveram diferengas no
desempenho e aprendizagem da tarefa, assim como nos questionarios, entre os
grupos.
Conclusao: Tais achados indicam que as instrucdes utilizadas, induzindo
diferentes concepc¢des de capacidade, ndo afetaram a aprendizagem da
habilidade motora do drible do futebol em adolescentes.

Palavras-chave: concepcéo fixa, concepcdo maleavel, adolescentes, esporte.
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ABSTRACT

Objective: To check the effects of different capacity concepts on performance
and learning of futsal motor skills in teenagers.

Design: The study consists of three experimental groups with the following
phases each: pretest, practice, retention and transfer.

Methods: 45 male and female teenagers participated in the experiment,
randomly grouped into three diferente groups: fixed capacity conceptions (FCC),
malleable capacity conceptions (MCC) and control (C). For the FCC group the
instructions prompt to the idea that the ability to dribble is innate, born with
individuals, while for the MCC group the instructions prompt to the idea that the
skill can be learned. The control group was given no induction ability concepts.
The task was to get to and conducting a futsal ball with the non-dominant foot in
the shortest time possible, by passing zigzag cones positioned in a straight line
at a distance of one meter from each other. There 15 trials on the practice phase
and 5 trials on the retention and transfer phases. Self-efficacy questionnaires
were applied after the pretest, practice and before transfer phase as well as
before the withholding phase.

Results: The results showed that there were no differences in the performance
and learning tasks. That was also seen in the questionnaires results from the
different groups.

Conclusion: The results indicate that the instructions used, prompting to different
conceptions of ability, did not affect the learning of the motor skills necessary for

dribbling in soccer in teenagers.

Keywords: Inherent ability, acquirable-skill, teenager, sport.



68

O campo de estudos da Aprendizagem motora tem, recentemente,
estudado de forma mais efetiva os fatores motivacionais que afetam o
desempenho e a aprendizagem das pessoas (Lewthwaite & Wulf, 2010, 2012;
Wulf & Lewthwaite, 2016). As concepcdes de capacidade sédo um destes fatores
motivacionais. Referem-se a crenca das pessoas em relacdo a natureza de seus
atributos para executar determinadas habilidades motoras, ou seja, podem
refletir um carater imutavel em que a capacidade é fixa, ou um carater passivel
de mudanca, em que a capacidade é maleavel e pode ser melhorada através do
esforco e da prética (Dweck, 2002; Dweck & Leggett, 1988). Neste sentido, tem
sido demonstrado que individuos que apresentam uma concepcao fixa de
capacidade percebem o esforco despendido como inversamente relacionado a
capacidade (Legget & Dweck, 1986). Em outro estudo (Dweck & Legget, 1988),
foi observado que participantes que apresentavam concepcao de capacidade
fixa viam as suas dificuldades como fracasso, enquanto que participantes
apresentando concepc¢do de capacidade maleavel entendiam suas dificuldades
como desafios a serem dominados pelo esforgo. De acordo com Nicholls (1984),
as concepcgdes de capacidade tendem a se modificar com o avanco da idade,
com o aumento da percepcdo dos individuos de que a sua capacidade esta
relacionada a de outros, ou seja, a dificuldade individual em realizar uma tarefa
passa normalmente a ser julgada como alta ou baixa, tendo como parametro um
grupo de pessoas. Cimpian, Arce, Markman e Dweck (2007) entretanto,
demonstraram que criangas com quatro anos de idade recebendo feedbacks
induzindo a concepc¢ao maleavel de capacidade, apresentaram maior motivacao
para a préatica do que aqueles que receberam um feedback induzindo concepgéo

fixa.
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Até o presente momento, poucos estudos foram realizados relacionando
as concepc¢des de capacidade a aprendizagem de habilidades motoras. Wulf e
Lewthwaite (2009) verificaram que as concepcdes de capacidade afetam o
desempenho e a aprendizagem de uma tarefa de equilibrio em adultos. Os
resultados demonstraram que quem praticou recebendo instru¢des induzindo a
concepcao de capacidade maleavel apresentou maior aprendizagem da tarefa
do que quem praticou a tarefa sob inducdo de capacidade fixa, ou mesmo de
guem praticou sem nenhuma indugcdo de concepcéo de capacidade. Em um
estudo com criancas de seis, dez e quatorze anos de idade praticando uma
tarefa de arremesso de implemento ao alvo, foi verificado que a concepcao de
capacidade maleavel beneficiou a aprendizagem (Drews, Chiviacowsky & Waulf,
2013). Procurando estender os achados com feedback de Cimpian et al. (2007)
para a aprendizagem motora, Chiviacowsky e Drews (2014) realizaram pesquisa
induzindo um grupo ao feedback genérico (induzindo concepc¢des de capacidade
fixa) e outro feedback ndo genérico (induzindo concepcdes de capacidade
maleavel). Foi constatado que os participantes do grupo concepcdo de
capacidade maleavel mostraram melhores resultados de aprendizagem em
relacdo aos participantes do grupo concepcao de capacidade fixa. Os autores
sugeriram que as crian¢as do grupo capacidade maleavel ndo consideraram o
feedback negativo fornecido como uma ameaca ao self, possivelmente
enfrentando as situacbes de erro como parte natural do processo de
aprendizagem.

A partir desta revisao, percebe-se que as concepc¢des de capacidade vem
demonstrando ser um fator motivacional importante, capaz de influenciar o

processo de aprendizagem motora. Tendo em vista 0 pouco numero de
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pesquisas envolvendo este fator, ainda sdo pertinentes outros estudos que
investiguem os efeitos dessa variavel em diferentes populacdes. Observa-se,
ainda, a inexisténcia de estudos investigando os efeitos de diferentes indugdes
de concepcgbOes de capacidades na aprendizagem de habilidades motoras
esportivas. O objetivo do presente estudo foi, dessa forma, verificar os efeitos
das diferentes concepc¢des de capacidade na aprendizagem de uma habilidade
motora do drible do futsal em adolescentes. Levando em consideracdo os
resultados de estudos anteriores (Drews et al., 2013; Chiviacowsky & Drews,
2014; Wulf & Lewthwaite, 2009, Wulf et al., 2013) espera-se que 0s participantes
induzidos & uma concepcado de capacidade maleavel apresentem maior
aprendizagem da tarefa em relacdo aos participantes induzidos a uma
concepcao de capacidade fixa.

METODOS

Participantes

Fizeram parte do estudo 45 adolescentes (24 mulheres e 21 homens), de
ambos 0s sexos, com idade entre 16 e 18 anos (média de idade 16,84; DP=
0,77). Os participantes nao treinavam futsal em equipes escolares ou clubes,
participando apenas das aulas de Educacédo Fisica da escola. Os adolescentes
nao tinham conhecimento do objetivo do presente estudo, ndo possuiam
experiéncia prévia com a tarefa e consentiram sua participacdo voluntaria
através da assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido. O estudo
foi aprovado pelo Comité de Etica da universidade.
Instrumentos e tarefas

Foram utilizados como materiais seis cones e uma bola de futsal oficial

adulta calibrada com 8 libras. Para controle do tempo foi utilizado um cronémetro,
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gue era ativado no momento em que 0s participantes cruzavam a linha de
partida, bem como era interrompido pela experimentadora no momento em que
0s participantes cruzavam-na de volta.

A tarefa escolhida foi semelhante & de Chalabaev, Stone; Sarrazin;
Croizet (2008), porém, nesta pesquisa foi solicitado que 0s sujeitos partissem da
linha de saida, conduzindo a bola de futsal somente com o pé ndo dominante,
contornando em ziguezague 0s cones que estavam posicionados em linha reta,
numa distancia de um metro um do outro. Os participantes retornavam da
mesma maneira, até cruzar a linha novamente, tanto na fase de aquisi¢cdo quanto
na de retencao e transferéncia. O objetivo era realizar a tarefa no menor tempo
possivel e de forma correta. Na fase de transferéncia os cones foram
posicionados em linha reta a uma distancia de 80 cm um do outro. A fim de
avaliar a confianca dos participantes, foram aplicados questionarios de auto
eficacia com uma escala de classificagdo de um (“nada confiante”) a dez
(“extremamente confiante”). Tais questionarios aferiram qu&o confiantes os
alunos se sentiam para realizar a tarefa nos tempos de 30, 25, 20, 15 e 10
segundos em diferentes fases do experimento.

Procedimentos

Os adolescentes foram aleatoriamente distribuidos, apos pareados em
relacédo ao sexo (oito mulheres e sete homens) e idade, em trés grupos conforme
a inducao que receberiam em relagéo a concepcéo de capacidade: fixa (CCF),
maleavel (CCM) ou grupo controle (C), sem inducdo de concepcdo de
capacidade. Todos foram conduzidos individualmente ao local do experimento
que estava previamente preparado, de maneira que houvesse pouca ou

nenhuma interferéncia do meio externo.
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Antes de comecar a pratica, composta por quinze tentativas, o
experimentador entregava o Termo de consentimento livre e esclarecido para o
participante assinar. Logo, o adolescente recebia, verbalmente, o0s
esclarecimentos sobre a tarefa e o objetivo da mesma. Em seguida era realizado
um pré-teste composto por uma tentativa. Depois do pré-teste, e antes da
manipulacdo das concepcdes de capacidade, era aplicado um questionario de
auto eficicia. Apds, os participantes receberam, por escrito, a informacéo
induzindo ao tipo de concepcédo de capacidade do qual ele fez parte. Os
participantes dos grupos CCF receberam a seguinte informacéo: “A tarefa de
conduzir uma bola de futsal contornando em ziguezague 0s cones mede a
capacidade de coordenacdo das pessoas para o drible. NGs vamos pedir que
vocé realize varias tentativas nesses dois dias. Como muitas outras, essa € uma
capacidade que vocé nasce com ela. A sua demora para a realizacdo da tarefa
refletira sua capacidade para o drible.” Ap0Os a sétima tentativa, a aplicadora dizia
ao participante que ainda faltavam oito tentativas para ele cumprir e dava um
reforco verbal da instrucdo dizendo que: “Lembre-se, que driblar representa uma
capacidade de coordenacao que vocé nasce ou ndo com ela. O tempo utilizado
para realizagdo da tarefa refletira sua capacidade para o drible.” Os participantes
voltavam a realizar a tarefa, até completar as 15 tentativas.

Os patrticipantes dos grupos CCM receberam informacdes semelhantes,
porém induzindo uma concepcéo de capacidade maleavel. O texto introdutorio
foi: “A tarefa de conduzir uma bola de futsal contornando em ziguezague 0s
cones mede a habilidade de coordenacao das pessoas para o drible. N6s vamos
pedir que vocé realize varias tentativas nestes dois dias. Como muitas outras

habilidades, o drible pode ser aprendido. No inicio, € comum vocé demorar para



73

realizar a tarefa, mas com a pratica vocé pode aprender e o seu tempo melhorar.”
ApOs a sétima tentativa, o experimentador dizia ao participante que faltavam oito
tentativas para ele cumprir e dava um reforgo verbal da instrucao dizendo que:
“Lembre-se que o drible € uma habilidade que pode ser aprendida. No inicio, é
comum vocé demorar para realizar a tarefa, mas com a pratica vocé pode
aprender e melhorar.” Os participantes entdo, voltavam a realizar a tarefa motora
até completar as 15 tentativas. JA o0 grupo controle recebia apenas as
informacfes especificas sobre a tarefa. Feedback veridico sobre o tempo
utilizado para concluir a tarefa era fornecido para todos os grupos apés cada
tentativa durante a fase de pratica. No final desta fase, todos preenchiam outro
questionério de auto efic4cia.

Cerca de 24 horas ap0s a pratica, os participantes completaram o terceiro
questionario de auto eficacia e realizaram testes de retencéo e de transferéncia
(cones posicionados em linha reta a 80 cm de distancia um do outro), sem
nenhum fornecimento de feedback ou instrucbes sobre as concepcdes de
capacidade. Ambos compostos por cinco tentativas. ApGs o término da pesquisa
um encontro foi realizado com os participantes com o proposito de esclarecer
davidas e divulgar os resultados do trabalho.

Andlise dos dados

Inicialmente, para caracterizagdo dos dados, foi utilizada a estatistica
descritiva com média e desvio padrdo. Para todas as fases do estudo a variavel
dependente analisada foram os escores de tempo (em segundos) de cada
tentativa. Andlise de Variancia - ANOVA one-way - foi utilizada para verificar
possiveis diferencas entre os grupos no pré-teste. Na fase de pratica os dados

foram analisados em uma ANOVA two-way, considerando 3 (grupos: concepgao
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fixa, concepcdo maledvel e controle) X 15 (tentativas), com medidas repetidas
no ultimo fator. Também ANOVAs two-way foram utilizadas para a analise dos
dados dos testes de retencdo e transferéncia, considerando 3 (grupos:
concepcao fixa, concepcao maleével e controle) X 5 (tentativas), separadamente
para cada teste. Os dados foram analisados através do Software 45 Statistical
Package for Social Siences — SPSS, versao 20.0 e nivel de significancia alfa de
5% foi adotado em todas as andlises. Os dados dos questionarios foram
analisados utilizando as médias das diferentes perguntas, separadas para cada
fase, através de ANOVASs one-way.

RESULTADOS
Tempo percorrido
Pré-teste. Todos 0s grupos apresentaram desempenho similar no pré-teste, sem
diferenca significativa entre os mesmos, F (2, 42) < 1.
Pratica. Os grupos CCF, CCM e C melhoram o tempo percorrido através das
tentativas de prética. A diferenca entre as tentativas foi significante, F (14, 588)
= 6,81. No entanto, o efeito principal dos grupos, F (2, 42) < 1, bem como
interacdo entre tentativas e grupos, F (28, 588) < 1, ndo foram significantes (veja
Figura 1, a esquerda).
Retencdo. Vinte e quatro horas apés a fase de pratica, sem nenhuma inducao
das concepcdes de capacidade, os participantes dos trés grupos apresentaram
aprendizagem similar. O efeito principal dos grupos, F (2, 42) <1, e tentativas, F
(4, 168) < 1, nao foram significativos. Além disso, ndo houve interagédo entre
grupos e tentativas, F (8, 168) < 1 (veja Figura 1, centro).

Transferéncia. Assim como na fase de prética e retencdo, ndo foi encontrada

diferenca entre os grupos, F (2, 42) < 1 e interacdo entre grupos e tentativas F
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(8, 168) < 1 (veja Figura 1, a direita). Foram encontradas diferencas entre as

tentativas, F (4, 168) = 2,46, p < .05.

Auto eficacia

Depois do pré-teste, os participantes reportaram seus sentimentos de
auto eficacia. O grupo que praticou com concep¢ao maleavel demonstrou estar
mais confiante do que o grupo concepcéo fixa e controle. No entanto, o efeito
principal dos grupos nao foi significativo F (2, 42) = 2,28, p > 0,05. Também apds
a fase de prética, F (2, 42) = 2,30, p > 0,05 e anteriormente ao teste de retencao,

F (2, 42) < 1, as diferengas entre os grupos nao foram significativas (Figura 2).

DISCUSSAO

As pesquisas sobre concepc¢des de capacidade vem demonstrando que
este fator tem o potencial de influenciar a aprendizagem de habilidades motoras
(Chiviacowsky & Drews, 2014; Drews, Chiviacowsky & Wulf, 2013; Wulf &
Lewthwaite, 2009). Os estudos realizados tem utilizado, entretanto, tarefas de
laboratério. O presente experimento foi o primeiro a verificar se a inducao de
diferentes concepcdes de capacidade poderia afetar o desempenho e a
aprendizagem de uma habilidade esportiva, o drible do futsal, em adolescentes.
Os resultados mostram que todos os grupos apresentaram melhora semelhante
na aprendizagem, ndo havendo diferencas significativas entre os grupos durante
a pratica ou nos testes de retencao e transferéncia. Os questionarios de auto
eficacia, aplicados nos diferentes dias de coleta, também n&o demonstram
diferenca significativa entre as diferentes condi¢des de pratica.

Tais resultados discordam de pesquisas anteriores que tratam sobre as

crengas que 0S sujeitos trazem consigo sobre suas capacidades — fixa ou
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maleavel. Tais estudos tem indicado que estas podem afetar tanto o
desempenho quanto a aprendizagem motora (por exemplo, Dweck & Leggett,
1988; Jourden, Bandura & Banfield, 1991; Mangels et al.,, 2006; Wulf &
Lewthwaite, 2009; Drews, Chiviacowsky & Wulf, 2013; Chiviacowsky & Drews,
2014).

Os resultados do presente estudo estdo de acordo, entretanto, com 0s
achados de Wulf, Lewthwaite e Hooyman (2013). Neste estudo, cujo objetivo era
examinar as concepc¢des de capacidade em potencial interacdo com o feedback
normativo no contexto da aprendizagem motora, foi constatada a inexisténcia de
efeitos significativos das concepcdes de capacidade sobre a aprendizagem,
embora efeitos significativos dos diferentes feedbacks normativos manipulados
(positivo e negativo) tenham sido observados. De fato, ja esta consolidado na
literatura que o feedback extrinseco € uma das variaveis mais importantes para
a aprendizagem de habilidades motoras, podendo exercer funcgdes
informacionais e motivacionais, ndo sendo apenas uma informagao "neutra"
sobre o desempenho de um individuo (Chiviacowsky, 2008; Chiviacowsky &
Wulf, 2007; Chiviacowsky, Wulf, Wally, & Borges, 2009; Wulf & Schimdt, 1989;
Lewthwaite & Wulf, 2010; Chiviacowsky & Wulf, 2002). Assim, um dos fatores
que pode ter contribuido para os resultados nulos encontrados no presente
estudo, pode ter sido o fornecimento de feedback utilizado. O feedback sobre o
tempo utilizado para realizar o percurso, fornecido de forma frequente apos cada
tentativa de pratica, assim como a possibilidade de realizar a proxima tentativa
sempre no menor tempo em relacdo a tentativa anterior, pode ter sido a
informacédo considerada mais importante, desafiadora e motivante para 0s

participantes do estudo, atenuando as diferentes inducdes de concepcdes de
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capacidade fornecidas durante as instrugdes. Assim, como colocado por Wulf,
Lewthwaite e Hooyman (2013), o feedback pode ter sido uma variavel
informacional e motivacional que interferiu fortemente nos efeitos das diferentes
inducdes de concepcdes de capacidade utilizadas.

Concluindo, os resultados do presente estudo mostram que néo houve
diferenca significativa entre os grupos com inducbes de concepcbes de
capacidade fixa e maledvel e grupo controle. Futuros estudos poderiam
investigar os efeitos das diferentes concepcdes de capacidade na aprendizagem
de outras habilidades motoras esportivas, em participantes mais experientes ao
invés de iniciantes, em diferentes faixas etérias, e com outras frequéncias ou
formas de fornecimento de informacfes de feedback. Ainda, seria também
interessante verificar mais diretamente os efeitos da interacao entre as variaveis

concepcOes de capacidade e o fornecimento de feedback.
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are converted to PDF files at submission for the review process, these source
files are needed for further processing after acceptance. All correspondence,
including notification of the Editor's decision and requests for revision, takes place

by e-mail removing the need for a paper trail.

Additional Information
If you wish to contact one of the Editors-in-Chief for any reason, (e.g.
becoming a reviewer, interest in joining editorial board, issue about journal policy)

please email Nikolaos Ntoumanis at n.ntoumanis@bham.ac.uk.

PREPARATION

Manuscripts should be prepared following the general style guidelines set
forth in the Publication Manual of the American Psychological Association (6th
Edition, July 2009). All manuscripts should be presented as concisely as possible,
and our preference is to receive manuscripts that are 30 pages in length or less
including references, tables and figures. For longer manuscripts, authors should
contact the Editor-in-Chief prior to submission with a clear justification for the
need for a longer manuscript. The editors will also consider brief reports and

research notes for publication and such submissions should be a maximum of 14
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pages including abstract (150 words max for brief reports and short notes), main

text, references, tables and figures.

NEW SUBMISSIONS

Submission to this journal proceeds totally online and you will be guided
stepwise through the creation and uploading of your files. The system
automatically converts your files to a single PDF file, which is used in the peer-
review process.

As part of the Your Paper Your Way service, you may choose to submit
your manuscript as a single file to be used in the refereeing process. This can be
a PDF file or a Word document, in any format or layout that can be used by
referees to evaluate your manuscript. It should contain high enough quality
figures for refereeing. If you prefer to do so, you may still provide all or some of
the source files at the initial submission. Please note that individual figure files

larger than 10 MB must be uploaded separately.

References

There are no strict requirements on reference formatting at submission.
References can be in any style or format as long as the style is consistent. Where
applicable, author(s) name(s), journal title/book title, chapter title/article title, year
of publication, volume number/book chapter and the pagination must be present.
Use of DOI is highly encouraged. The reference style used by the journal will be
applied to the accepted article by Elsevier at the proof stage. Note that missing

data will be highlighted at proof stage for the author to correct.

Formatting requirements

There are no strict formatting requirements but all manuscripts must
contain the essential elements needed to convey your manuscript, for example
Abstract, Keywords, Introduction, Materials and Methods, Results, Conclusions,
Artwork and Tables with Captions.

If your article includes any Videos and/or other Supplementary material,
this should be included in your initial submission for peer review purposes. Divide

the article into clearly defined sections. Please ensure the text of your paper is
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double- spaced and includes line numbers—this is an essential peer review

requirement.

REVISED SUBMISSIONS

Language

Authors who require information about language editing and copyediting
services pre- and post-submission please visit
http://www.elsevier.com/languagepolishing or contact
authorsupport@elsevier.com for more information. Please note Elsevier neither
endorses nor takes responsibility for any products, goods or services offered by
outside vendors through our services or in any advertising. For more information
please refer to our Terms & Conditions:

http://www.elsevier.com/termsandconditions.

Use of word processing software

Regardless of the file format of the original submission, at revision you
must provide us with an editable file of the entire article. Keep the layout of the
text as simple as possible. Most formatting codes will be removed and replaced
on processing the article. The electronic text should be prepared in a way very
similar to that of conventional manuscripts (see also the Guide to Publishing with
Elsevier: http://www.elsevier.com/guidepublication). See also the section on
Electronic artwork. To avoid unnecessary errors you are strongly advised to use

the 'spell- check' and ‘grammar-check’ functions of your word processor.

Article structure
Subdivision

Divide your article into clearly defined sections. Each subsection is given
a brief heading as follows: Abstract, Introduction, Method, Results, and
Discussion for empirical articles and Abstract, Introduction, Approach, Findings,
and Discussion for theoretical/review articles. Each heading should appear on its
own separate line. Subsections should be used as much as possible when cross-
referencing text: refer to the subsection by heading as opposed to simply "the

text".
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Introduction
State the objectives of the work and provide an adequate background,

avoiding a detailed literature survey or a summary of the results.

Material and methods
Provide sufficient detail to allow the work to be reproduced. Methods
already published should be indicated by a reference: only relevant modifications

should be described.

Theory/calculation

A Theory section should extend, not repeat, the background to the article
already dealt with in the Introduction and lay the foundation for further work. In
contrast, a Calculation section represents a practical development from a
theoretical basis.

Results

Please include effect sizes and confidence intervals.

Discussion
This should explore the significance of the results of the work, not repeat
them. A combined Results and Discussion section is often appropriate. Avoid

extensive citations and discussion of published literature.

Conclusions
The main conclusions of the study may be presented in a short
Conclusions section, which may stand alone or form a subsection of a Discussion

or Results and Discussion section.

Appendices

If there is more than one appendix, they should be identified as A, B, etc.
Formulae and equations in appendices should be given separate numbering: Eq.
(A.1), Eq. (A.2), etc.; in a subsequent appendix, Eg. (B.1) and so on. Similarly for
tables and figures: Table A.1; Fig. A.1, etc.
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Essential title page information
« Title. Concise and informative. Titles are often used in information-retrieval
systems. Avoid abbreviations and formulae where possible.
» Author names and affiliations.
Where the family name may be ambiguous (e.g., a double name), please indicate
this clearly. Present the authors' affiliation addresses (where the actual work was
done) below the names. Indicate all affiliations with a lower-case superscript letter
immediately after the author's name and in front of the appropriate address.
Provide the full postal address of each affiliation, including the country name and,
if available, the e-mail address of each author.
* Corresponding author.
Clearly indicate who will handle correspondence at all stages of refereeing and
publication, also post-publication. Ensure that phone numbers (with country and
area code) are provided in addition to the e-mail address and the complete postal
address. Contact details must be kept up to date by the corresponding author.

* Present/permanent address.

If an author has moved since the work described in the article was done, or was
visiting at the time, a 'Present address' (or 'Permanent address') may be indicated
as a footnote to that author's name. The address at which the author actually did
the work must be retained as the main, affiliation address. Superscript Arabic

numerals are used for such footnotes.

Abstract
The journal uses a structured abstract with the following subheadings:
Objectives, Design, Method, Results, and Conclusions. Abstracts should not

exceed 250 words (150 words for brief reports and short notes).

Graphical abstract

A Graphical abstract is optional and should summarize the contents of the
article in a concise, pictorial form designed to capture the attention of a wide
readership online. Authors must provide images that clearly represent the work
described in the article. Graphical abstracts should be submitted as a separate

file in the online submission system. Image size: Please provide an image with a
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minimum of 531 x 1328 pixels (h x w) or proportionally more. The image should
be readable at a size of 5 x 13 cm using a regular screen resolution of 96 dpi.
Preferred file types: TIFF, EPS, PDF or MS Office files. See
http://www.elsevier.com/graphicalabstracts for examples. Authors can make use
of Elsevier's lllustration and Enhancement service to ensure the best presentation
of their images also in accordance with all technical requirements: lllustration

Service.

Highlights

Highlights are mandatory for this journal. They consist of a short collection
of bullet points that convey the core findings of the article and should be submitted
in a separate file in the online submission system. Please use 'Highlights' in the
file name and include 3 to 5 bullet points (maximum 85 characters, including

spaces, per bullet point). See http://www.elsevier.com/highlights for examples.

Keywords

Immediately after the abstract, provide a maximum of 6 keywords, using
American spelling and avoiding general and plural terms and multiple concepts
(avoid, for example, ‘and’, 'of'). Be sparing with abbreviations: only abbreviations
firmly established in the field may be eligible. These keywords will be used for

indexing purposes.

Abbreviations

Abbreviations that are not standard in this field in a footnote to be placed
on the first page of the article. Such abbreviations that are unavoidable in the
abstract must be defined at their first mention there, as well as in the footnote.
Ensure consistency of abbreviations throughout the article.

Acknowledgements

Collate acknowledgements in a separate section at the end of the article
before the references and do not, therefore, include them on the title page, as a
footnote to the title or otherwise. List here those individuals who provided help
during the research (e.g., providing language help, writing assistance or proof

reading the article, etc.).
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Math formulae

Present simple formulae in the line of normal text where possible and use
the solidus (/) instead of a horizontal line for small fractional terms, e.g., X/Y. In
principle, variables are to be presented in italics. Powers of e are often more
conveniently denoted by exp. Number consecutively any equations that have to
be displayed separately from the text (if referred to explicitly in the text).

Footnotes

Footnotes should be used sparingly. Number them consecutively
throughout the article. Many wordprocessors build footnotes into the text, and this
feature may be used. Should this not be the case, indicate the position of
footnotes in the text and present the footnotes themselves separately at the end

of the article. Do not include footnotes in the Reference list.

Table footnotes

Indicate each footnote in a table with a superscript lowercase letter.

Artwork

Electronic artwork General points

» Make sure you use uniform lettering and sizing of your original artwork.
 Preferred fonts: Arial (or Helvetica), Times New Roman (or Times), Symbol,
Courier.

* Number the illustrations according to their sequence in the text.

* Use a logical naming convention for your artwork files.

* Indicate per figure if it is a single, 1.5 or 2-column fitting image.

» For Word submissions only, you may still provide figures and their captions, and
tables within a single file at the revision stage.

* Please note that individual figure files larger than 10 MB must be provided in
separate source files. A detailed guide on electronic artwork is available on our
website: http://www.elsevier.com/artworkinstructions. You are urged to visit this

site; some excerpts from the detailed information are given here.

Formats
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Regardless of the application used, when your electronic artwork is
finalized, please 'save as' or convert the images to one of the following formats
(note the resolution requirements for line drawings, halftones, and line/halftone
combinations given below): EPS (or PDF): Vector drawings. Embed the font or
save the text as 'graphics'. TIFF (or JPG): Color or grayscale photographs
(halftones): always use a minimum of 300 dpi. TIFF (or JPG): Bitmapped line
drawings: use a minimum of 1000 dpi. TIFF (or JPG): Combinations bitmapped
line/half-tone (color or grayscale): a minimum of 500 dpi is required. Please do
not:

» Supply files that are optimized for screen use (e.g., GIF, BMP, PICT, WPG); the
resolution is too low;
* Supply files that are too low in resolution.

» Submit graphics that are disproportionately large for the content.

Color artwork

Please make sure that artwork files are in an acceptable format (TIFF (or
JPEG), EPS (or PDF), or MS Office files) and with the correct resolution. If,
together with your accepted article, you submit usable color figures then Elsevier
will ensure, at no additional charge, that these figures will appear in color on the
Web (e.g., ScienceDirect and other sites) regardless of whether or not these
illustrations are reproduced in color in the printed version. For color reproduction
in print, you will receive information regarding the costs from Elsevier after receipt
of your accepted article. Please indicate your preference for color: in print or on
the Web only. For further information on the preparation of electronic artwork,
please see http://www.elsevier.com/artworkinstructions. Please note: Because of
technical complications which can arise by converting color figures to 'gray scale'
(for the printed version should you not opt for color in print) please submit in
addition usable black and white versions of all the color illustrations.
Figure captions

Ensure that each illustration has a caption. A caption should comprise a
brief title (not on the figure itself) and a description of the illustration. Keep text in
the illustrations themselves to a minimum but explain all symbols and

abbreviations used.
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Tables

Number tables consecutively in accordance with their appearance in the text.
Place footnotes to tables below the table body and indicate them with superscript
lowercase letters. Avoid vertical rules. Be sparing in the use of tables and ensure
that the data presented in tables do not duplicate results described elsewhere in

the article.

References

Citation in text

Please ensure that every reference cited in the text is also present in the
reference list (and vice versa). Any references cited in the abstract must be given
in full. Unpublished results and personal communications are not recommended
in the reference list, but may be mentioned in the text. If these references are
included in the reference list they should follow the standard reference style of
the journal and should include a substitution of the publication date with either
‘Unpublished results' or 'Personal communication'. Citation of a reference as 'in

press' implies that the item has been accepted for publication.

Web references

As a minimum, the full URL should be given and the date when the
reference was last accessed. Any further information, if known (DOI, author
names, dates, reference to a source publication, etc.), should also be given. Web
references can be listed separately (e.g., after the reference list) under a different

heading if desired, or can be included in the reference list.

References in a special issue
Please ensure that the words 'this issue' are added to any references in

the list (and any citations in the text) to other articles in the same Special Issue.

Reference management software

This journal has standard templates available in key reference
management packages EndNote
(http://www.endnote.com/support/enstyles.asp) and Reference Manager

(http://refman.com/support/rmstyles.asp). Using plug-ins to wordprocessing
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packages, authors only need to select the appropriate journal template when
preparing their article and the list of references and citations to these will be
formatted according to the journal style which is described below.

Reference formatting

There are no strict requirements on reference formatting at submission.
References can be in any style or format as long as the style is consistent. Where
applicable, author(s) name(s), journal title/book title, chapter title/article title, year
of publication, volume number/book chapter and the pagination must be present.
Use of DOl is highly encouraged. The reference style used by the journal will be
applied to the accepted article by Elsevier at the proof stage. Note that missing
data will be highlighted at proof stage for the author to correct. If you do wish to
format the references yourself they should be arranged according to the following

examples:

Reference style Text:

Citations in the text should follow the referencing style used by the
American Psychological Association. You are referred to the Publication Manual
of the American Psychological Association, Sixth Edition, ISBN 978-1-4338-
0561-5, copies of which may be ordered from
http://books.apa.org/books.cfm?id=4200067 or APA Order Dept., P.O.B. 2710,
Hyattsville, MD 20784, USA or APA, 3 Henrietta Street, London, WC3E 8LU, UK.
List: references should be arranged first alphabetically and then further sorted
chronologically if necessary. More than one reference from the same author(s) in
the same year must be identified by the letters 'a’, 'b', 'c', etc., placed after the

year of publication.

Examples:
Reference to a journal publication:
Van der Geer, J., Hanraads, J. A. J., & Lupton, R. A. (2010). The art of writing a

scientific article. Journal of Scientific Communications, 163, 51-59.

Reference to a book:
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Strunk, W., Jr., & White, E. B. (2000). The elements of style. (4th ed.). New
York: Longman, (Chapter4). Reference to a chapter in an edited book: Mettam,
G. R., & Adams, L. B. (2009). How to prepare an electronic version of your article.
In B. S. Jones, & R. Z. Smith (Eds.), Introduction to the electronic age (pp. 281—
304). New York: E-Publishing Inc.

Video data

Elsevier accepts video material and animation sequences to support and
enhance your scientific research. Authors who have video or animation files that
they wish to submit with their article are strongly encouraged to include links to
these within the body of the article. This can be done in the same way as a figure
or table by referring to the video or animation content and noting in the body text
where it should be placed. All submitted files should be properly labeled so that
they directly relate to the video file's content. In order to ensure that your video or
animation material is directly usable, please provide the files in one of our
recommended file formats with a preferred maximum size of 50 MB. Video and
animation files supplied will be published online in the electronic version of your
article in Elsevier Web products, including ScienceDirect:
http://www.sciencedirect.com. Please supply 'stills’ with your files: you can
choose any frame from the video or animation or make a separate image. These
will be used instead of standard icons and will personalize the link to your video
data. For more detailed instructions please visit our video instruction pages at

http://www.elsevier.com/artworkinstructions.

Note: since video and animation cannot be embedded in the print version of the
journal, please provide text for both the electronic and the print version for the
portions of the article that refer to this content.

AudioSlides

The journal encourages authors to create an AudioSlides presentation with
their published article. AudioSlides are brief, webinar-style presentations that are
shown next to the online article on ScienceDirect. This gives authors the
opportunity to summarize their research in their own words and to help readers

understand what the paper is about. More information and examples are available
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at http://www.elsevier.com/audioslides. Authors of this journal will automatically
receive an invitation e-mail to create an AudioSlides presentation after

acceptance of their paper.

Supplementary data
Elsevier accepts electronic supplementary material to support and

enhance your scientific research.

Supplementary files offer the author additional possibilities to publish
supporting applications, highresolution images, background datasets, sound clips
and more. Supplementary files supplied will be published online alongside the
electronic version of your article in Elsevier Web products, including
ScienceDirect: http://www.sciencedirect.com. In order to ensure that your
submitted material is directly usable, please provide the data in one of our
recommended file formats. Authors should submit the material in electronic
format together with the article and supply a concise and descriptive caption for
each file. For more detailed instructions please visit our artwork instruction pages

at http://www.elsevier.com/artworkinstructions.

As of 1st January 2012, authors will be required to provide supplementary
material, as described below, when submitting a manuscript via EES. If the
manuscript is accepted for publication the supplementary material will be
available online only and will be listed alongside the article in ScienceDirect. The

supplementary material will be peer-reviewed.

Types of supplementary material

All authors need to provide, if not already reported in the manuscript, a
correlation matrix with all variables described in the study as well as internal
reliability coefficients and other relevant item statistics that could be useful for a
future meta- analysis. This information should be provided for the overall sample
reported within a study, but at the authors' discretion, it could also be provided
separately for specific sub-samples.

Additional supplementary material can be submitted at the authors'

discretion or if requested by the handling editor. Such supplementary material
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can be for example additional tables or figures or more detailed information

regarding a methodology.

Submission checklist

The following list will be useful during the final checking of an article prior to
sending it to the journal for review. Please consult this Guide for Authors for
further details of any item.

Ensure that the following items are present:

One author has been designated as the corresponding author with contact
details:

* E-mail address

* Full postal address

* Telephone

All necessary files have been uploaded, and contain:

» Keywords

* All figure captions

* All tables (including title, description, footnotes)

Further considerations

* Manuscript has been 'spell-checked' and 'grammar-checked'

» All references mentioned in the Reference list are cited in the text, and vice
versa

* Permission has been obtained for use of copyrighted material from other
sources (including the Web)

* Color figures are clearly marked as being intended for color reproduction on the
Web (free of charge) and in print, or to be reproduced in color on the Web (free
of charge) and in black-and-white in print

* If only color on the Web is required, black-and-white versions of the figures are
also supplied for printing purposes For any further information please visit our

customer support site at http://support.elsevier.com.

AFTER ACCEPTANCE

Use of the Digital Object Identifier
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The Digital Object Identifier (DOI) may be used to cite and link to electronic
documents. The DOI consists of a unique alpha-numeric character string which
is assigned to a document by the publisher upon the initial electronic publication.
The assigned DOI never changes. Therefore, it is an ideal medium for citing a
document, particularly ‘Articles in press' because they have not yet received their
full bibliographic information. Example of a correctly given DOI (in URL format;
here an article in the journal Physics Letters B):
http://dx.doi.org/10.1016/j.physletb.2010.09.

When you use a DOI to create links to documents on the web, the DOls

are guaranteed never to change.

Online proof correction

Corresponding authors will receive an e-mail with a link to our
ProofCentral system, allowing annotation and correction of proofs online. The
environment is similar to MS Word: in addition to editing text, you can also
comment on figures/tables and answer questions from the Copy Editor. Web-
based proofing provides a faster and less error-prone process by allowing you to
directly type your corrections, eliminating the potential introduction of errors. If
preferred, you can still choose to annotate and upload your edits on the PDF
version. All instructions for proofing will be given in the e-mail we send to authors,
including alternative methods to the online version and PDF.

We will do everything possible to get your article published quickly and
accurately - please upload all of your corrections within 48 hours. It is important
to ensure that all corrections are sent back to us in one communication. Please
check carefully before replying, as inclusion of any subsequent corrections
cannot be guaranteed. Proofreading is solely your responsibility. Note that
Elsevier may proceed with the publication of your article if no response is

received.

Offprints

The corresponding author, at no cost, will be provided with a PDF file of
the article via email (the PDF file is a watermarked version of the published article
and includes a cover sheet with the journal cover image and a disclaimer outlining

the terms and conditions of use). For an extra charge, paper offprints can be
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ordered via the offprint order form which is sent once the article is accepted for
publication. Both corresponding and co-authors may order offprints at any time
via Elsevier's WebShop
(http://webshop.elsevier.com/myarticleservices/offprints).  Authors  requiring
printed copies of multiple articles may use Elsevier WebShop's '‘Create Your Own
Book' service to collate multiple articles within a single cover
(http://webshop.elsevier.com/myarticleservices/offprints/myarticlesservices/book

lets).

AUTHOR INQUIRIES

For inquiries relating to the submission of articles (including electronic
submission) please visit this journal's homepage. For detailed instructions on the
preparation of electronic artwork, please visit
http://www.elsevier.com/artworkinstructions. Contact details for questions arising
after acceptance of an article, especially those relating to proofs, will be provided
by the publisher. You can track accepted articles at
http://www.elsevier.com/trackarticle. You can also check our Author FAQs at
http://www.elsevier.com/authorFAQ and/or contact Customer Support via

http://support.elsevier.com.
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Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do estudo: Efeitos de diferentes instrugbes na aprendizagem do drible do futebol em alunos
iniciantes e experientes.

Pesquisador responsavel: Alessandra Reis da Silva

Instituicdo: ESEF/UFPEL

Endereco: Rua Luis de Camdes, 625 — CEP: 96055-630 - Pelotas/RS

Telefone: 81382444

OBJETIVO DO ESTUDO: Vocé esta sendo convidado a participar, voluntariamente, de uma pesquisa. O
objetivo do presente experimento é verificar os efeitos de diferentes instrugbes na performance e
aprendizagem da habilidade motora do drible do futebol em adolescentes iniciantes e experientes.

PROCEDIMENTOS: Se vocé concordar em participar do presente estudo, vocé sera solicitado a fazer o
seguinte: realizar, a partir de uma linha de saida previamente marcada no chéo, a condugéo com o pé
dominante, de uma bola de futebol contornando em ziguezague os cones que estardo posicionados em
linha reta, numa distancia de 1,5 metros um do outro, no menor tempo possivel. Vocé realizara 15 tentativas
no primeiro dia. No dia seguinte, vocé realizard mais 10 tentativas. Vocé também sera solicitado a
preencher questionarios com perguntas simples e breves nos dois dias.

RISCOS E POSSIVEIS REAGOES: Todos os estudos cientificos envolvem riscos. Neste estudo os riscos
s30 minimos, os quais podem incluir alguma fadiga muscular e, talvez, algum musculo dolorido no dia
seguinte. Se algo mais grave acontecer, medidas adequadas como, por exemplo, o direcionamento
acompanhado a 6rgaos competentes, seréo tomadas.

BENEFICIOS: Participando deste estudo, vocé podera conhecer melhor uma habilidade especifica do
futebol. Acreditamos também que vamos aprender mais sobre a aprendizagem motora de adolescentes.
Ao final, os resultados serdo incorporados ao conhecimento cientifico e depois, possivelmente, a situagdes
de ensino-aprendizagem.

PARTICIPAGAO VOLUNTARIA: Como j& me foi dito, minha participagdo neste estudo sera voluntéria e
poderei interrompé-la a qualquer momento.

DESPESAS: Eu nZo terei que pagar por nenhum dos procedimentos, nem receberei compensagdes
financeiras.

CONFIDENCIALIDADE: Estou ciente que a minha identidade permanecera confidencial durante todas as
etapas do estudo. Os resultados serdo mantidos em sigilo e somente serdo usadas para fins de pesquisa.

CONSENTIMENTO: Recebi claras explicagbes sobre o estudo, todas registradas neste formulério de
consentimento. Os investigadores do estudo responderam e responderéo, em qualquer etapa do estudo, a
todas as minhas perguntas, até a minha completa satisfago. Portanto, estou de acordo em participar do
estudo. Este Formulario de Consentimento Pré-Informado sera assinado por mim e arquivado na instituicdo
responsavel pela pesquisa.

Nome do participante/representante legal: Identidade:
ASSINATURA: DATA: / /

DECLARAGAO DE RESPONSABILIDADE DO INVESTIGADOR: Expliquei a natureza, objetivos, riscos e beneficios
deste estudo. Coloquei-me a disposi¢do para perguntas e as respondi em sua totalidade. O participante compreendeu
minha explicagdo e aceitou, sem imposi¢des, assinar este consentimento. Tenho como compromisso utilizar os dados
e 0 material coletado para a publicagéo de relatérios e artigos cientificos referentes a essa pesquisa. Se o participante
tiver alguma consideragao ou divida sobre a ética da pesquisa, pode entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa da ESEF/UFPel — Rua Luis de Camdes, 625 — CEP: 96055-630 - Pelotas/RS; Telefone:(53)3273-2752.
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ASSINATURA DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

Apéndice B — Questionario de auto eficacia apos pré teste

Responda, por favor, as seguintes questobes.
1.Estou confiante que, apés 15 tentativas de pratica, eu serei capaz de conduzir a bola

pelo percurso estipulado em 30 segundos ou menos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

2.Estou confiante que, ap6s 15 tentativas de prética, eu serei capaz de conduzir a bola
pelo percurso estipulado em 25 segundos ou menos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

3.Estou confiante que, apds 15 tentativas de pratica, eu serei capaz de conduzir a bola

pelo percurso estipulado em 20 segundos ou menos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

4.Estou confiante que, apds 15 tentativas de pratica, eu serei capaz de conduzir a bola

pelo percurso estipulado em 15 segundos ou menos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante
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Apéndice C — Questionario auto eficacia apos a fase de pratica

Responda, por favor, as seguintes questdes.
1.Estou confiante que, amanhd, eu serei capaz de conduzir a bola pelo percurso

estipulado em 30 segundos ou menos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

2.Estou confiante que, amanha, eu serei capaz de conduzir a bola pelo percurso

estipulado em 25 segundos ou menos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

3.Estou confiante que, amanha, eu serei capaz de conduzir a bola pelo percurso

estipulado em 20 segundos ou menos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

4.Estou confiante que, amanha, eu serei capaz de conduzir a bola pelo percurso

estipulado em 15 segundos ou menos.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante
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Apéndice D — Questionario auto eficacia antes da fase de retencao

Responda, por favor, as seguintes questobes.
1.Estou confiante que eu serei capaz de conduzir a bola pelo percurso estipulado em 30

segundos ou menos hoje.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

2. Estou confiante que eu serei capaz de conduzir a bola pelo percurso estipulado em

25 segundos ou menos hoje.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

3. Estou confiante que eu serei capaz de conduzir a bola pelo percurso estipulado em

20 segundos ou menos hoje.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante

4. Estou confiante que eu serei capaz de conduzir a bola pelo percurso estipulado em

15 segundos ou menos hoje.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Extremamente

confiante confiante
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Apéndice E - Instrucao para o grupo Concepc¢ao de capacidade fixa
Universidade Federal de Pelotas
Escola Superior de Educacéo Fisica
Curso de Mestrado em Educacéo Fisica

Pesquisador responsavel: Alessandra Reis da Silva

“A tarefa de conduzir uma bola de futsal contornando em ziguezague os cones
mede a capacidade de coordenacao das pessoas para o drible. NGs vamos
pedir que vocé realize varias tentativas nesses dois dias. Como muitas outras,
essa € uma capacidade que vocé nasce com ela. A sua demora para a

realizacdo da tarefa refletird sua capacidade para o drible.”
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Apéndice F — Instrucdo para o grupo Concepcao de capacidade maleavel
Universidade Federal de Pelotas
Escola Superior de Educacéo Fisica
Curso de Mestrado em Educacéo Fisica

Pesquisador responsavel: Alessandra Reis da Silva

“A tarefa de conduzir uma bola de futsal contornando em ziguezague 0s cones
mede a habilidade de coordenacdo das pessoas para o drible. NGs vamos pedir
gue vocé realize varias tentativas nestes dois dias. Como muitas outras
habilidades, o drible pode ser aprendido. No inicio, € comum vocé demorar
para realizar a tarefa, mas com a pratica vocé pode aprender e 0 seu tempo

melhorar.”



