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RESUMO
O objetivo do estudo foi investigar o efeito das metas auto-estabelecidas na aprendizagem de uma
habilidade motora. Participaram do estudo 60 alunos de graduagio sem experiéncia na tarefa de subir a
escada de Bachman. As fases do experimento foram: aquisi¢do (10 x 10 blocos de tentativas) e transfe-
réncia (10 tentativas). Inicialmente, os participantes foram divididos aleatoriamente em dois grupos
(n= 30): metas auto-estabelecidas e espelho. Posteriormente, um terceiro grupo foi estratificado do
grupo espelho envolvendo aqueles participantes que, mesmo com meta definida externamente, estabe-
leceram meta prépria (n= 20). Na fase de aquisi¢io foi aplicada o teste de Friedman para determinar
as diferencas intragrupo. Para a fase de transferéncia, foi utilizado o teste Kruskal-Wallis para verificar
diferencas intergrupos. Os resultados mostraram que para todos os grupos houve melhora de desem-
penho durante a fase de aquisi¢do. No teste de transferéncia, os grupos de auto-estabelecimento de
metas foram melhores do que o grupo de meta induzida (espelho). Concluiu-se que quando o aprendiz
estabelece suas proprias metas, o processo de aprendizagem motora torna-se mais efetivo.
Palavras-chave: estabelecimento de metas, aprendizagem autocontrolada, aprendizagem motora

ABSTRACT
The aim of the study was to investigate the self-goal setting on the motor skill learning. Sixty under-
graduates with no experience in the Bachman ladder task were recruited for this research. The phases
of the design were: acquisition (10 blocks x 10 trials) and transfer (10 trials). Participants were ran-
domly assigned into two groups (n= 30): self-goal setting and yoked. From the yoked group a third
group was stratified, which involved those participant that, even with a goal externally set, self-set
their own goal (n= 20). In the acquisition phase a Friedman’s test was run in each experimental group
to determine intragroup differences. In the transfer phase a Kruskal-Wallis test was carried out to
check differences between groups. The results showed that for all groups there was increase in perfor-
mance during acquisition phase. In the transfer test both self-goal setting groups were better than
yoked group. It was concluded that when the learner sets his own goals, the process of motor learning
became more effective.
Keywords: goal setting, self-controlled learning, motor learning
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INTRODUCAO

A capacidade de os seres humanos controla-
rem sua aprendizagem tem inspirado inimeras
pesquisas nos altimos anos (Corréa & Walter,
2009). No campo da Aprendizagem Motora,
pesquisas a esse respeito, também denomina-
das de “aprendizagem motora autocontrolada”,
tém sido desenvolvidas manipulando em seus
delineamentos experimentais a possibilidade
de o aprendiz controlar alguma variavel envol-
vida na pratica (Corréa & Walter, 2009, para
uma revisiao). De acordo com Bund e Wieme-
yer (2004), parece haver certo consenso de que
os individuos, em constante interacdo com o
ambiente e a tarefa, sejam capazes de controlar
seu proprio processo de aprendizagem motora,
utilizando um padrao de referéncia que pode
ser normativo ou em forma de comparagdes
pessoais, sociais ou coletivas. Isto é, gerando
um mecanismo de autorregulagdo (Zimmer-
man, 1990, 2000, 2013).

Ao deter algum controle de seu processo de
aprendizagem, o aprendiz passa por processos
de autorregulagdo baseados em trés aspetos
basicos: (1) a auto-observacio, em que o
aprendiz observa, por exemplo, a qualidade de
seu movimento, a velocidade aplicada ou aque-
la de que precisa; (2) o julgamento em que esta
presente o papel da modelagem e do refor¢o na
aprendizagem como componentes de referéncia
e de motivag¢io, respetivamente; e (3) a autor-
reacdo que corresponde a atitude do aprendiz
frente a aquisicio de uma nova habilidade
(Bandura, 1993). De acordo com Zimmerman
e Schunk (2003), o controle do aprendiz sobre
o préprio processo de aprendizagem é uma das
importantes vertentes da autorregulagido, que
envolve ainda a metacognicio, estabelecimento
de metas, organiza¢do, automonitoramento e
autoavaliacdo, indispensaveis na fase de aquisi-
¢do de uma habilidade.

A literatura tem sugerido, em sintese, que a
aprendizagem com autorregulacdo permite ao
aprendiz: (a) envolvimento mais ativo no pro-
cesso de aprendizagem, o que parece levar a
um processamento profundo de informagoes
relevantes; (b) sentimentos de autoeficécia e,
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por conseguinte, motiva¢ao intrinseca; (c) per-
cecdo do autocontrole, a qual implica em maior
comprometimento; (d) mais esfor¢o e persis-
téncia; (e) experiéncias mais individualizadas e
especificas; (f) responsabilidade pela aprendi-
zagem, por permanecer em tarefas sem instru-
¢ao direta; e (g) aumento em participagdo
(Corréa & Walter, 2009; Zimmerman, 2000,
2013).

Diante desse quadro é possivel inferir que a
liberdade para estabelecer suas préprias metas
como um padrio de referéncia é crucial para o
processo de aprendizagem em que o aprendiz
controla a prépria aprendizagem por autorre-
gulacdo. De acordo com Clark e Ste Marie
(2007), o estabelecimento de metas é o segun-
do fator mais influente na autorregulacdo da
aprendizagem motora, depois da modelagio.

Os efeitos
metas na aprendizagem de habilidades motoras

do auto-estabelecimento de

tém sido foco de estudos ha varios anos, mas
seus resultados tém-se mostrado inconclusi-
vos. Por exemplo, verificam-se estudos cujos
resultados mostram efeitos similares em rela-
¢do a aprendizagem com meta estabelecida
externamente (Boyce, 1992a, 1992b; 1994;
Boyce, Wayda, Bunker, Eliot, & Johnston,
2001; Souza Jr., Walter, Freudenheim, Santos,
& Corréa, 2009), estudos em que a aprendiza-
gem com meta estabelecida externamente mos-
trou-se superior a aprendizagem com auto-
estabelecimento de metas (Boyce & Wayda,
1994) e estudos cujos resultados apontam para
aprendizagem com o auto-
estabelecimento de metas (Boyce & Bingham,
1997). Além disso, outro aspeto chama a aten-
¢ao: em apenas dois dos estudos (Marinho et
al., 2009; Souza Jr. et al., 2009) houve o con-
trolo do auto-estabelecimento de metas, ou
seja, se isto de fato deixou de ocorrer nos gru-
pos espelhados (yoked). A falta de acompanha-
mento do auto-estabelecimento de metas tem

uma melhor

sido apontada como o principal problema
metodolégico nos estudos sobre os efeitos do
estabelecimento de metas na aprendizagem e
desempenho motor (Locke, 1991; Marinho et
al., 2009; Souza Jr et al., 2009).
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Em razao dessas consideracdes, este estudo
teve como objetivo investigar os efeitos do
auto-estabelecimento de metas na aprendiza-
gem de uma habilidade motora, com o seu
controle no grupo espelhado. Diante do expos-
to, esperava-se que Os participantes que auto-
estabelecessem metas sob total controlo sobre
isso tivessem superior aprendizagem do que
aqueles que o fizessem, mas dentro do grupo
espelhado. E, que ambos aprendessem melhor
do que os aprendizes que seguissem a meta
externamente estabelecida.

METODO
Participantes

Participaram do estudo 60 estudantes uni-
versitarios de ambos os sexos, com média de
idades de 19.83 anos + 2.23 anos, sem expe-
riéncia na tarefa.

Este estudo foi aprovado pelo comité de éti-
ca em pesquisa com seres humanos da Univer-
sidade Estadual de Maringa (CAAE 0325-10).
Os participantes foram instruidos quanto aos
objetivos do estudo e assinaram o termo de
consentimento livre e esclarecido para partici-
par do experimento.

Instrumentos

A tarefa consistiu em subir os degraus da
escada de Bachman. Essa tarefa foi escolhida
em razio de sua utiliza¢gdo em estudos sobre os
efeitos do estabelecimento de metas na apren-
dizagem de habilidades motoras (Corréa &
Souza Jr., 2009; Souza Jr. et al, 2009). A escada
de Bachman é composta por 16 degraus dis-
postos alternadamente, com 13 cm de abertura
entre degraus, e conta ainda com apoio para as
maos na parte superior da escada com altura
regulavel (Figura 1).

Procedimentos

Inicialmente, os sujeitos foram divididos em
dois grupos: um de metas auto-estabelecidas
(n= 30) em que antes de cada bloco de 10
tentativas o participante estabelecia e informa-
va ao experimentador as metas de degraus a
serem subidos; e um grupo espelho (n= 30),

cujos participantes foram pareados aqueles do
grupo de metas auto-estabelecidas.

No entanto, entendendo que os participan-
tes do grupo espelho poderiam estabelecer
uma meta proépria, paralela a meta atribuida
pelo experimentador durante a fase de aquisi-
¢ao, ao final da coleta, foi aplicado um questio-
nario de dete¢ao de erros metodoldgicos (Hol-
lingsworth, 1975; Locke, 1991; Weinberg &
Weigand, 1993) em que a seguinte pergunta
foi feita: “Vocé estabeleceu uma meta prépria
para a quantidade de degraus a ser subido para
os blocos de tentativa, mesmo tendo recebido
metas do avaliador?” para verificar se, mesmo
recebendo metas do experimentador, eles
teriam estabelecido suas proprias metas. Para
0s casos em que a resposta foi “Sim”, formou-
se um terceiro grupo de auto-estabelecimento
de metas a partir do espelho (n= 20). Desta
maneira, os grupos ao final do estudo ficaram
na seguinte distribui¢do: grupo de metas auto-
estabelecidas (n= 30), grupo espelho (n= 10)
e grupo de auto-estabelecimento de metas a
partir do espelho (n= 20).

Para esse estudo, o estabelecimento de
metas esteve atrelado ao numero de degraus
subidos ao final de cada série de 10 tentativas.
Desta forma, o delineamento do estudo contou
com a fase de aquisi¢do de 100 tentativas (10
blocos x 10 tentativas) com a subida sempre
iniciando com a perna preferida e um teste de
transferéncia (10 tentativas) em que o sujeito
iniciou a subida dos degraus com a perna nio
preferida.

As instrugbes foram adaptadas de Corréa e
Souza Jr. (2009): “Essa é uma escada de Bach-
man. Vocé iniciara uma tentativa apds o
comando ‘prepara ja’. Vocé deve estar com um
dos pés na base da escada e iniciar a subida
com pé oposto. Vocé devera subir os degraus
em sequéncia, sem pular nenhum deles. Uma
vez que vocé perder o equilibrio tocando qual-
quer um dos pés no chiao ou a escada ser
apoiada pelo experimentador, sera finalizada a
tentativa. Ao retornar a posi¢do inicial, vocé
recebera um novo comando apds dois segun-
dos de intervalo entre as tentativas.”



As coletas duraram cerca de 30 dias e reali-
zadas sempre no mesmo local, um ginasio, sem
nenhum mével por perto, sobre um tatame para
evitar lesbes em caso de queda. As coletas
foram conduzidas sempre por duas pesquisa-
doras, e o tempo de coleta por participante foi
de aproximadamente 40 minutos, que ocorreu
num Unico dia por participante, assim distri-
buido: os 10 blocos de tentativa da fase de
aquisi¢do foram feitos com intervalo de des-
canso de 2 minutos a cada 10 tentativas ou
completar um bloco. Entre o décimo bloco de
tentativa da fase de aquisicdo e o teste de
transferéncia, um intervalo de 10 minutos foi
respeitado.

Ao final de cada tentativa, foi fornecido ao
aprendiz um feedback de conhecimento de
resultados da quantidade de degraus alcanca-
dos em cada tentativa, em voz alta, por uma
das avaliadoras. Cada degrau sé foi contabili-
zado, isto é, considerado como “subido”,
quando tocado e apoiado pela sola de um pé,
estando o outro sem apoio e a escada equili-
brada.

Figura 1. llustragio da escada de Bachman (adaptado
de Souza Jr. et al, 2009)

Analise Estatistica

Os dados foram analisados em blocos de
dez tentativas, considerando-se a soma e o
coeficiente de variacdo de degraus subidos,
respetivamente, magnitude e variabilidade do
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desempenho. Verificou-se que os dados nio
atenderam aos pressupostos estatisticos de
normalidade e a homogeneidade de variincia.
Sendo assim, o teste de Friedman foi utilizado
para comparagOes intragrupo envolvendo o
primeiro e o ultimo bloco da fase de aquisi¢ao
e o bloco do teste de transferéncia. E, as com-
paragdes entre os grupos foram feitas por meio
do teste de Kruskal-Wallis, com os dados do
teste de transferéncia. Essas andlises foram
seguidas pelas aplicacbes dos testes de Wilco-
xon e U de Mann-Whitney (Siegel & Castellan,
1988).

RESULTADOS
Andlise da magnitude

A Figura 2A apresenta o desempenho dos
grupos experimentais em relacdo a magnitude.
Para o grupo de metas auto-estabelecidas o
teste de Friedman mostrou diferengas signifi-
cativas [y2 (n= 30, gl= 3)= 47.66, p< 0.01],
sendo que o teste de Wilcoxon encontrou dife-
rencgas significativas entre o desempenho no
bloco 1 e os demais blocos (p< 0.01), e entre o
ultimo bloco da aquisi¢io e o bloco de tentati-
vas da transferéncia (p< 0.05). Para o grupo
espelho o teste de Friedman também encon-
trou diferencas significativas na fase de aquisi-
¢do [¢? (n= 10, gl= 2)= 15.84, p< 0.01], e 0
teste de Wilcoxon indicou tais diferencas entre
o primeiro bloco de tentativas da fase de aqui-
sicdo e os demais blocos (p< 0.01). Resultados
similares foram observados em relagido ao gru-
po de metas auto-estabelecidas a partir do
espelho [y2 (n= 20, gl= 2)= 32.50, p< 0.01],
sendo que o teste de Wilcoxon apontou dife-
rencas entre o bloco 1 da aquisi¢do e os dois
outros blocos (p< 0.05).

Concernente a analise no teste de transfe-
réncia, o teste Kruskall-Wallis revelou diferen-
cas estatisticamente significativas entre os
grupos [y (n= 60, gl= 2)= 14.18, p< 0.01]. O
teste U de Mann-Whitney mostrou diferencas
significativas entre os desempenhos alcan¢ados
pelos grupos de metas auto-estabelecidas e
metas auto-estabelecidas a partir do espelho, e
o desempenho do grupo espelho (p< 0.01).
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Figura 2. Médias das somatérias (A) e coeficientes de
variacio (B) de degraus subidos por cada grupo, na
fase de aquisi¢do (1 a 10) e no teste de transferéncia

Analise da variabilidade

A Figura 2B apresenta o desempenho dos
grupos experimentais em relacdo a variabilida-
de. Para o grupo de metas auto-estabelecidas o
teste de Friedman mostrou diferencas signifi-
cativas [x2 (n= 30, gl= 3)= 46.58, p< 0.01],
sendo que o teste de Wilcoxon encontrou dife-
rengas significativas entre os desempenhos nos
blocos 1 e 10 (p< 0.01). Para o grupo espelho
o teste de Friedman também encontrou dife-
rencas significativas na fase de aquisi¢do [y?
(n= 10, gl= 2)= 21.29, p< 0.01], e o teste de
Wilcoxon indicou tais diferencas entre o pri-
meiro bloco de tentativas da fase de aquisi¢ao e
os demais blocos (p< 0.01), e entre o tltimo
bloco da aquisi¢do e o bloco de tentativas da
transferéncia (p< 0.05). Semelhantemente a
este altimo, foram observadas diferencas em

relagdo ao grupo de metas auto-estabelecidas a
partir do espelho [y? (n= 20, gl= 2)= 32.50,
p< 0.01], sendo que o teste de Wilcoxon apon-
tou diferencas entre o primeiro bloco de tenta-
tivas da fase de aquisi¢do e os demais blocos
(p< 0.01), e entre o ultimo bloco da aquisi¢ao
e o bloco de tentativas da transferéncia (p<
0.05). Concernente a analise no teste de trans-
feréncia, nenhuma diferenca foi encontrada [y2
(n= 60, gl=2)= 0.95, p> 0.05].

Em sintese, esses resultados permitem infe-
rir trés aspetos: (1) todos os grupos melhora-
ram os desempenhos com a pratica, tanto em
termos de magnitude quanto de variabilidade;
(2) os desempenhos nos testes de transferén-
cias refletiram aprendizagem, pois mesmo
ocorrendo queda em alguns grupos, os desem-
penhos foram superiores aqueles do inicio da
pratica; e, (3) no teste de transferéncia, os
grupos de auto-estabelecimento de metas tive-
ram melhores desempenhos em termos de
magnitude do que o grupo espelho.

DISCUSSAO

O objetivo deste estudo foi investigar os
efeitos do auto-estabelecimento de metas na
aquisicido de uma habilidade motora. Para
alcangar esse objetivo comparou-se a aprendi-
zagem de dois grupos que auto-estabeleceram
metas e um grupo de meta estabelecida pelo
experimentador. Um dos grupos que auto-
estabeleceu metas o fez de acordo com a orien-
tacdo do experimentador e o outro o fez por
conta propria, contrariando a sua orientagao.
Os resultados mostraram que ambos 0s grupos
de metas auto-estabelecidas obtiveram desem-
penhos superiores no teste de transferéncia do
que o grupo de metas estabelecido pelo expe-
rimentador.

O estabelecimento de metas é considerado
um importante componente da aprendizagem e
do desempenho motor (Burton, 1992). O esta-
belecimento de metas desempenha uma impor-
tante fungdo na aprendizagem que é a de elevar
a motivagdo para desempenhar a tarefa com
comprometimento. Facultar ao aprendiz o
estabelecimento de sua propria meta, levando-



0 a participar ativamente do processo de
aprendizagem, poderia resultar em melhora de
seu desempenho e, por conseguinte, eficicia da
aprendizagem (Wulf, Shea, & Lewthwaite,
2010). Corte, Verschaffel e Eynde (2000) res-
saltam que a chave para o éxito na aprendiza-
gem é a reducdo de situagbes impostas pelo
instrutor. Embora se reconhe¢a que estabelecer
metas seja necessdrio para a ocorréncia de
aprendizagem, a imposi¢ao de metas pelo ins-
trutor pode inibir o aprendiz em autodirecionar
seu processo de aprendizagem de forma mais
auténoma.

O estudo de Cérrea e Souza Jr (2009) mos-
trou que nio ¢ a dificuldade da meta estabele-
cida que influencia a aprendizagem de habili-
dades motoras, mas sim o envolvimento ativo
do aprendiz no processo, razdo pela qual a
autorregulacio da meta parece se constituir um
aspecto essencial para a sua efetiva ocorréncia
(Locke, 1991; Zimermann, 1990; Zimermann
& Schunk, 2003).

Os resultados deste estudo fornecem supor-
te a hipdtese explanativa de que ao estabelecer
suas préprias metas, o aprendiz assume um
papel ativo, exercendo controlo sobre o seu
processo de aprendizagem, o que resulta num
maior envolvimento, no aumento da motivacio
intrinseca e do comprometimento. Sob a pers-
petiva de que controlar parte de sua aprendiza-
gem permite ao aprendiz a autorregulacdo de
sua aprendizagem, processos de antecipagio,
controle de desempenho e autorreagao compde
a aprendizagem de forma que o ambiente de
aprendizagem pode se tornar tanto proactiva-
mente quanto retroativamente adaptados para
atender as metas pessoais do aprendiz. Na
autorregulacdo, o processo de aprendizagem é
denominado ciclico porque as metas que o
aprendiz estabelece para a sua aprendizagem
geram o controlo de desempenho ou parte
dele, e a partir do feedback gerado, ele pode
reformular as suas metas e empenhar-se ainda
mais no processo de aprendizagem (Zimer-
mann, 1990). Assim, o aprendiz n3o se torna
apenas um agente de uma a¢do, mas assume a
postura de um autoexaminador do seu proprio
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ambiente de aprendizagem, do objetivo da
tarefa e do seu processo cognitivo (Bandura,
1993; Boyce, 1994; Brownlee, Leventhal, &
Leventhal, 2000).

Os resultados do presente estudo poderiam
nos levar a pensar que os aprendizes mais
empenhados no processo de aprendizagem
foram aqueles que, mesmo sem ter a chance
declarada de estabelecer metas préprias (grupo
auto-estabelecimento de metas a partir do
espelho), estabeleceram suas proprias metas
para o desempenho da tarefa, assim como, os
aprendizes que tiveram a chance de estabelecer
as metas de quantos degraus tentariam subir
(grupo do auto-estabelecimento de metas).
Isso porque ambos tiveram melhor aprendiza-
gem do que aqueles aprendizes do grupo espe-
lho que nio estabeleceram suas proprias
metas. Ainda, poderia ser pensado sobre a
importincia para o aprendiz conhecer e delibe-
rar sobre a meta de aprendizagem para se sen-
tir motivado para aprimorar seu processo de
aprendizagem (Souza Jr. et al., 2009).

Os resultados do presente estudo confirma-
ram parcialmente as hipdteses levantadas mos-
trando que independentemente dos modos aos
quais as metas s3o auto-estabelecidas, elas
implicam em mais beneficios para a aprendiza-
gem em comparagao com a com metas estabe-
lecidas externamente. Apesar dos cuidados
metodoloégicos tomados, existem aspetos que
nio puderam ser completamente controlados
como, por exemplo, o contato entre os partici-
pantes da pesquisa, os quais podem ser consi-
derados como uma limita¢ido do estudo. Embo-
ra tenha sido solicitado que os participantes
nio comentassem sobre sua participagdo com
os demais voluntirios, o acompanhamento
disso s6 foi possivel através da consulta aos
participantes. Por fim, entendemos que outro
aspeto a ser considerado em futuros estudos
diz respeito a medida de erro relativo a dife-
rencga entre as metas alcancadas e aquelas auto-
estabelecidas, o que poderia proporcionar
compreensao adicional ao fenémeno investiga-
do em termos de dificuldade/complexidade da
meta.



62 | PG Marques, C Walter, G Tani, UC Corréa

CONCLUSOES
Os resultados deste estudo permitem con-
cluir que, independentemente da forma de
auto-estabelecimento de meta, ela teve efeito
positivo na aquisi¢do da habilidade motora de
subir a escada de Bachman.
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